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Apresentacao 


Caro (a) acad&mico (a): 


Apresentamos a disciplina Psicologia da Aprendizagem, que compöe a estrutura curricular 
do seu curso e que abordarä, essencialmente, aspectos inerentes a aprendizagem humana, visto 
que os aspectos relativos ao desenvolvimento já foram trabalhados anteriormente. É um tema 
que não é completamente desconhecido, já que foi abordado nos cadernos de Psicologia da 
Educação e de Psicologia do Desenvolvimento. 

Por que estudar Psicologia da aprendizagem no curso de Licenciatura em Pedagogia? Ini- 
cialmente, devemos considerar que escolhemos um curso de licenciatura que exige a detenção 
de conhecimentos acerca do humano. Assim, o estudo da Psicologia é fundamental para to- 
dos que fazem opção pela carreira do magistério. Possibilita a compreensão dos processos de 
desenvolvimento e aprendizagem do educando, contribuindo para o sucesso do processo en- 
sino-aprendizagem. E, ainda, devemos salientar que seus conhecimentos contribuem para a 
avaliação da prática pedagógica do próprio professor, para o desenvolvimento de habilidades e 
competências, pois oferece elementos teóricos que dão suporte ao redimensionamento dos sa- 
beres docentes. Assim, reconhecemos que, com a ajuda da Psicologia, podemos buscar respos- 
tas a algumas das questões que permeiam o cotidiano dos educadores, tais como: 

e Oque é aprendizagem? 

« Que fatores facilitam a aprendizagem? 

« Como se aprende? 

« Como se deve ensinar? 

e Como deve ser a atuação do professor para que a atividade de aprender seja coroada de 
sucesso? 

Existem diferentes modos de entender o desenvolvimento e a aprendizagem dos seres hu- 
manos, pois cada teoria psicológica carrega em seu bojo uma série de implicações para o en- 
tendimento das relações estabelecidas entre o professor e os alunos, e dos alunos entre si, na 
realidade escolar. 

O conteúdo aqui apresentado foi distribuído em oito unidades. Na Unidade 1, identificare- 
mos a Psicologia como campo de conhecimento para a compreensão do aprender e do ensinar 
e apresentaremos as principais correntes teóricas da psicologia da aprendizagem. Na Unidade 
2, traremos a teoria do Behaviorismo, que trata a aprendizagem como resultado do estímulo do 
meio. Na Unidade 3, discutiremos a Gestalt, teoria de base racionalista; nela, as estruturas cogni- 
tivas do sujeito já estão pré-formadas, já nascem com o indivíduo. Na Unidade 4, você terá con- 
tato com a teoria psicogenética de Jean Piaget. Na Unidade 5, estudaremos a teoria sociointe- 
racionista de Vygotsky. Na Unidade 6, apresentaremos as principais contribuições da teoria de 
Wallon para a educação. Nas duas últimas Unidades apresentaremos um tema atual e relevante, 
as inteligências múltiplas e a motivação. 

Esperamos que essa disciplina possa atender suas expectativas em relação à aprendizagem 
dos conteúdos e trazer contribuições para você, no sentido de fornecer algumas ferramentas que 
irão contribuir para sua vida pessoal e no exercício da prática profissional. Bons estudos! 


Um abraço e bom trabalho! 


As autoras. 
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UNIDADE 1 


Aprendizagem: conceitos 
fundamentais e abordagens 
teoricas 


Renata Cordeiro Maciel 


1.1 Introdução 


O professor medíocre diz. O professor razoável explica. O professor superior 
demonstra. O professor excelente inspira. 
(William Ward) 


De todos os animais, o homem é o que possui o menor número de comportamentos inatos, 
ou seja, comportamentos que não dependem de aprendizado e experiência. Quase tudo que 
sabemos e fazemos é resultado de respostas adquiridas, ou seja, apreendidas no meio e nas in- 
terações sociais (CAMPOS, 2011). Resumindo, somos seres sociais, culturais e de aprendizagem, 
desde que nascemos não paramos de aprender. 

O estudo da aprendizagem, sua natureza, 
suas características e os fatores que a influen- 
ciam constitui uma das questões mais impor- 
tantes para a psicologia e para o educador, 
seja ele pai, professor, orientador ou adminis- 
trador de instituições educativas. Explicar o 
mecanismo da aprendizagem é esclarecer a 
maneira pela qual o ser humano se desenvol- 
ve, toma conhecimento do mundo em que 
vive, organiza a sua conduta e se ajusta ao 
meio físico e social. É, pois, pela aprendizagem 
que o homem se afirma como ser racional, for- 
ma a sua personalidade e se prepara para o 
papel que lhe cabe no seio da sociedade. 

Há diferentes conceituações sobre o fe- 
nômeno da aprendizagem. Os estudos em- 
preendidos pelos estudiosos, ao longo do tempo, resultaram no aparecimento de diferentes 
conceitos e definições acerca da aprendizagem, expressas em diferentes teorias. Sugerimos que 
você volte ao Caderno de Psicologia da Educação, do 1º período, Unidade | e Il, e retome algumas 
questões históricas importantes sobre o surgimento da Psicologia como ciência e dos pressupos- 
tos epistemológicos da filosofia que alimentaram as diversas correntes da área. 

Para alguns teóricos, de base empirista, o desenvolvimento e a aprendizagem são processos 
idênticos que resultam da ação do meio sobre o indivíduo. Para outras teorias, de base racionalis- 
ta, o desenvolvimento é resultante do amadurecimento progressivo de estruturas pré-formadas 
no indivíduo. Já a aprendizagem, é um processo externo, que se vale dos avanços do desenvol- 
vimento para que possa ocorrer, ou seja, a pessoa já nasce com determinadas capacidades para 
aprender algo. 

Outras teorias, de base dialética, consideram aprendizagem e desenvolvimento dois proces- 
sos diferentes e complementares, em que um exerce influência sobre o outro. Tais processos são 
resultantes de estruturações e reestruturações progressivas, mediante a ação do sujeito sobre os 
objetos e destes sobre o sujeito. 





Figura 1: Processo 
ensino-aprendizagem 
Fonte: Disponível em 
http://pt.slideshare.net/Ca- 
tarinaNeivas/condiciona- 
mento-operante-20792301, 
acesso em28 jun. 2014. 
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GLOSSÄRIO 


Ideias inatas: ideias 
que jä trazemos em 
nossa mente, não só 
os princípio sracionais, 
mas também algumas 
ideias fundamentais. 
Descartes chega a dizer 
que essas ideias são “a 
assinatura do Criador 
na criatura” (CHAUI, 
1995, p. 71). 
Racionalismo carte- 
siano: criado por Renê 
Descartes, afirmava 
que o conhecimento é 
inteiramente domina- 
do pela inteligência 
(razão), e não pelos 
sentidos. Assim sendo, 
é baseado na ordem 

e na medida, o que 
permite estabelecer 
cadeias de razões, para 
deduzir uma coisa de 
outra. 





12 


Assim, nesta unidade, trataremos de explicar esses diferentes campos de entendimento so- 
bre a aprendizagem humana. Para iso, pretendemos que você atinja os seguintes objetivos: 
- Conceituar a Psicologia da Aprendizagem; 
- Identificar a Psicologia como campo de conhecimento para a compreensão do aprender e 
do ensinar; 
* Apresentar as principais correntes teóricas da psicologia da aprendizagem. 


1.2 Características da aprendizagem 


Usamos o termo aprender sem dificuldades, pois sabemos que se somos capazes de fa- 
zer algo que antes não fazíamos, é porque aprendemos. Existem, seis características básicas da 
aprendizagem, segundo Campos (2011, p. 34-360): 


1. Processo dinâmico: nesse processo, a aprendizagem só se faz através da atividade do 
aprendiz, envolvendo a participação total e global do indivíduo. Assim, a aprendizagem es- 
colar depende não só do conteúdo dos livros, nem só do que o professor ensina, mas muito 
mais da reação dos alunos. 

2. Processo contínuo: a aprendizagem está sempre presente, desde o início da vida. Por 
exemplo, ao sugar o seio materno, a criança enfrenta o primeiro problema de aprendiza- 
gem: terá que coordenar movimentos de sucção, deglutição e respiração. 

3. Processo global ou compósito: inclui sempre aspectos motores, emocionais e ideativos ou 
mentais, exigindo a participação total e global do indivíduo, para que todos os aspectos cons- 
titutivos de sua personalidade entrem em atividade no ato de aprender, a fim de que seja res- 
tabelecido o equilíbrio vital, rompido pelo aparecimento de uma situação problemática. 

4. Processo pessoal: a aprendizagem é considerada intransferível de um indivíduo para outro: 
ninguém pode aprender por outrem. Portanto, a maneira de aprender e o próprio ritmo da 
aprendizagem variam de indivíduo para indivíduo, face ao caráter pessoal da aprendizagem. 

5. Processo gradativo: cada aprendizagem se realiza através de operações crescentemen- 
te complexas, ou seja, em cada nova situação, envolve maior número de elementos. Então, 
cada nova aprendizagem acresce novos elementos à experiência anterior. 

6. Processo cumulativo: ao analisar o ato de aprender, verifica-se que, além da maturação, 
a aprendizagem resulta de atividade anterior, ou seja, da experiência individual, onde nin- 
guém aprende senão por si e em si mesmo, pela automodificação. 


Assim, a função fundamental da aprendizagem humana é interiorizar ou incorporar os co- 
nhecimentos acumulados culturalmente, de maneira que podemos integrar a sociedade. 

Na Psicologia, o conceito de aprendizagem não é tão simples e, por isso, existem várias teo- 
rias que a explica, daí ela transforma a aprendizagem num processo a ser investigado. 


1.3 Principais abordagens teóricas 
da psicologia da aprendizagem 


Há várias teorias que explicam o fenômeno da aprendizagem dentro da psicologia. Através 
de bases teóricas diferentes buscam respostas sobre como as pessoas aprendem, como acontece 
o desenvolvimento mental, a aquisição de conhecimento e como se estruturam os modelos ins- 
titucionais. 

Dessa maneira, é de fundamental importância que o professor tenha informações suficien- 
tes a respeito das diferentes abordagens teóricas, para a melhoria da qualidade do ensino, bem 
como o uso de metodologias adequadas, técnicas e recursos instrucionais. Cada abordagem que 
iremos estudar, a seguir, apresenta uma visão do processo ensino-aprendizagem. 
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1.4 Abordagem 
comportamentalista 


A crítica ao racionalismo cartesiano produzida pelo empirismo propiciou a emergência do 
pressuposto que todo o conhecimento provém da experiência, termo principal da abordagem 
comportamentalista. O empirismo, como vocês já estudaram no Caderno de Iniciação Científica, 
no 1º período, questiona o sujeito do conhecimento, nega as ideias inatas e advoga as sensações 
como elementos psicológicos mínimos que são organizados pelas associações. 

As teorias comportamentalistas partem do pressuposto de que todo conhecimento provém 
da experiência, e os fatores determinantes do processo de desenvolvimento é o meio ambiente. 
A aprendizagem nessa corrente é vista como resultado de fatores externos. O ser humano é fru- 
to de uma modelagem, resultante de associações entre estímulos e respostas (S R) ocorridas ao 
longo de sua existência. “Tais associações implementam comportamentos, geram atitudes, con- 
ceitos, preconceitos e valores” (COUTINHO;MOREIRA, 2001, p. 57) 

Essa corrente, atrelada ao positivismo, vê a psicologia como um ramo objetivo e experimen- 
tal das Ciências Naturais. As explicações do comportamento dos seres humanos se dão pelos 
mesmos princípios que o comportamento dos animais (COUTINHO; MOREIRA, 2001). 

A Lei do Efeito, formulada por Thorndike (1874-1949) foi de grande importância para a Psi- 
cologia Comportamentalista. 


[...] todo comportamento de um organismo vivo (um homem, um pombo, um 
rato, etc.) tende a se repetir, se nós recompensarmos (efeito) o organismo as- 
sim que este emitir o comportamento. Por outro lado, o comportamento ten- 
derá a não acontecer, se o organismo for castigado (efeito) após sua ocorrência. 
E, pela Lei do Efeito, o organismo irá associar essas situações com outras seme- 
lhantes (BOCK, et al, 2008, p. 42). 


Por exemplo, ao tocarmos um dos botões de um aparelho de rádio e formos contempla- 
dos com música da qual gostamos, em outras oportunidades apertaremos o mesmo botão, bem 
como generalizaremos essa aprendizagem para outros aparelhos. 

Essa corrente fundou a base epistemológica do behaviorismo e marcou a ruptura com o ob- 
jeto tradicional da Psicologia — a alma. Vamos detalhá-la mais a frente, mas vale a pena retomar o 
que você já leu no Caderno de Psicologia da Educação do 1º Período. 

Seus principais representantes são John Watson (1878-1958), Ivan Pavlov (1849-1936) e 
Skinner (1904-1990). 





A 
Figura 5: Skinner 1904-1990 





Figura 3: Jonh Watson 


Figura 4: Ivan Pavlov 1849- 
(1849-1936) 


1936) 


Fonte: Disponivel em http:// 
wwwmdtbcomportamental. 
blogspot.com.br/. Acesso em 
28 jun. 2014. 


Fonte: Desponivel em http:// 
www.nndb.com/peo- 
ple/078/000030985/. Acesso 
em 28 jun.2014. 


Como já dissemos, o objeto de estudo da psicologia nesta abordagem é o comportamento 
ou as reações observáveis de um organismo pelas respostas a estímulos recebidos do meio, tam- 
bém observáveis. 


Fonte: Disponível em http:// 
pt.wikipedia.org/wiki/lvan_Pa- 
vlov. Acesso em 28 jun. 2014. 








A 
Figura 2: Renê 
Descartes (1596-1650) 


Fonte: Disponível em 
http://pt.wikipedia.org/ 
wiki/Ren%C3%A9_Des- 
cartes. Acesso em 28 
jun.2014. 


DICA 


É muito importante 
conhecermos um 
pouco sobre os autores 
clássicos. 

René Descartes 
(1596-1650) é também 
conhecido pelo nome 
latino de Cartesius, por 
isso seu pensamento 

é dito “cartesiano”. 
Desde muito jovem, 

o filósofo se interes- 
sou pela matemática, 
geometria e álgebra. 
Entre os estudos que 
desenvolveu, estáo a 
geometria analítica e as 
chamadas coordenadas 
cartesianas. 
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Figura 6: O ser humano > 


desenvolve suas 


habilidades ou já nasce 


com elas? 


Fonte: Disponível em 
http://www.brasilescola. 
com/upload/e/entradasite. 
jpg. Acesso em 28 jun. 


14 


2014. 





A pessoa quando nasce é vista como uma folha em branco, as experiências advindas nas si- 
tuações vividas são o que imprimem significados à vida da pessoa. O importante aqui é entender 
como os comportamentos são aprendidos, por meio de diferenciados tipos de condicionamento. 
Nessa corrente, a ideia de aptidões, disposições intelectuais ou temperamentos inatos é total- 
mente falsa. 


1.5 Abordagem inatista- 
maturacionista 


A abordagem inatista se difere totalmente da abordagem comportamentalista, pois para ela 
os fatores externos é que determinam o comportamento dos sujeitos, enquanto para os inatis- 
tas-maturacionistas a hereditariedade é o principal fator propulsor do desenvolvimento, ou seja, 
está relacionada a fatores internos. 

Essa abordagem é considerada como pertencente ao eixo epistemológico do racionalismo e 
sua premissa básica implica na constatação de que as características fundamentais de qualquer 
organismo vivo já se encontram programadas na sua constituição genética, são herdadas dos 
pais e vão aparecendo de acordo com o amadurecimento do indivíduo. 

Os fatores hereditários são aqueles fixados no nascimento, como a cor dos olhos, o tipo san- 
guíneo, a cor da pele etc., já a maturação é entendido como um padrão de mudanças que acon- 
tecem em todos os indivíduos de uma mesma espécie e que independe de fatores externos. 


[...] uma criança filha, neta ou sobrinha de músicos apresenta inclinação e fa- 
cilidade para aprender música porque herdou de seus familiares a aptidão, o 
“dom” para a música, e não porque foi educada num ambiente em que, pro- 
vavelmente, a música é valorizada e ensinada. (FONTANA E CRUZ, 1997, p.1213, 
grifos do autor). 


Dessa forma, pode-se afirmar que aquilo que somos ou aprendemos não adquirimos das 
vivências e experiências, mas que já nos era previsto, pois tais características já existiam dentro 
de nós quando nascermos. 


Dentre os teóricos que defendem a 
abordagem inatista-maturacionista, Gesell 
(1880-1961), Théodore Simon (1872-1961) 
e Binet (1857-1911) procuraram com- 
preender o desenvolvimento da criança 
e descobriram que a aprendizagem é que 
depende do desenvolvimento. A capaci- 
dade da criança de aprender está deter- 
minada pelo nível de sua maturidade, ou 
pelo sua inteligência. Dessa forma, a crian- 
ça precisa, primeiramente, amadurecer, 
para depois ter condições de aprender os 
conteúdos escolares. 

Foi dentro dessa perspectiva que 
esses estudiosos construíram o primei- 
ro teste para medir a inteligência ou o 
quociente intelectual, o famoso Ql, e a escala do desenvolvimento desde o nascimento até a 
adolescência, estabelecendo comportamentos e habilidades típicos de cada faixa etária. Eles 
acreditavam que os fatores hereditários e a maturação biológica seriam determinantes na evo- 
lução psicológica da criança. 

Com os testes de inteligência e as escalas de desenvolvimento foi possível construir padrões 
de normalidade. Essa concepção de pensamento, levada ao limite, pode trazer consequências 
desastrosas. Isto significa que os resultados do desempenho de determinadas atividades aconte- 
cem por causa de questões genéticas e não devido às diferencias culturais e de oportunidade. A 
escola, então, pouco poderia fazer. A aprendizagem, dentro dessa perspectiva, fica relegada a um 
segundo plano. 


Nasceriamos com dom para a poesia, 
para um bom desempenho na ärea de infor- 
mätica, matemática etc. Deixaríamos de consi- 
derar o ambiente em que a pessoa foi educa- 
da e que, provavelmente, valorizou e mesmo 
ensinou essas habilidades. Nos lares onde a 
criança não teve a chance de desenvolver a 
curiosidade, de aprender a investigar, a se ex- 
pressar, as dificuldades seriam vistas como 
uma herança negativa, contra a qual nada po- 
deria ser feito. 

Segundo Patto (1984), nessa perspectiva, 
o papel do professor fica limitado, pois pouco 
se há para fazer. Se a herança genética é vista 
como o fator preponderante para o desenvol- 
vimento humano, cabe ao professor apenas 
deixar aflorar o que os alunos já trazem. Infe- 
lizmente, muitas dessas ferramentas foram 
utilizadas para discriminar e excluir social- 
mente crianças e adolescentes pertencentes 
às camadas menos favorecidas da população, 
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A Figura 7: Escola 


precaria 

Fonte: Disponivel em 
http://blogafranioe- 
mfoco.blogspot.com. 
br/2013_03_01_archive. 
html. Acesso em 28 
jun.2014. 


Figura 8: escola 
particular 


Fonte: Disponivel em 
http://www.atividadese- 
brincadeiras.com/como- 
-organizar-uma-sala-de- 
-aula/. Acesso em 28 jun. 
2014. 


especialmente em paises como o Brasil, que, 
por volta do século XX, ampliou o a educação 
escolar para esse público. 





[...] a quantificação quase mágica, realizava o sonho da sociedade industrial 
capitalista de poder basear-se num critério numérico, objetivo, para classificar 
seus membros [...] este foi o domínio em que a psicologia americana mais se 
distinguiu [...] explicar o insucesso escolar e garantir, assim, a crença no mito da 
igualdade de oportunidades (PATTO, 1984, p. 98). 


Os conhecimentos produzidos em qualquer campo das ciências sociais e humanas não são 
neutros, mas confirmam modelos ideológicos produzidos socialmente, ao mesmo tempo em 
que podem provocar transformações sociais. 


1.6 Abordagem interacionista 


Aprendemos, anteriormente, que na abordagem inatista a ênfase está nos fatores internos; 
e na abordagem comportamentalista, destaca-se a importância dos fatores externos. Já na abor- 
dagem interacionista ressalta-se a importância da interação entre os fatores internos e externos, 
através da atividade construtiva do sujeito no meio social. 

De acordo com a abordagem interacio- 
nista, homem e mundo são analisados de for- 
ma conjunta, pois o conhecimento do produto 


da interação entre eles, entre sujeito e obje- < Figura 9: Interação na 


to, não destaca polo algum da relação, como 
acontece nas abordagens inatista e comporta- 
mentalista. 

Como principais representes dessa abor- 
dagem, atualmente, temos o construtivismo 
de Piaget, o interacionismo sócio-histórico de 
Vygotsky e o interacionismo de Wallon. 

Nessa abordagem, o homem é percebido 
como um sujeito em constante desenvolvi- 





sala de aula 


Fonte: Disponível em 
http://www.educacaoad- 
ventista.org.br/blog/3/ 
educacao-especial/87/0- 
-professor-mediador. 
html. Acesso em 1º jul. 
2014. 


mento, como um sistema aberto, em reestruturações sucessivas, graças a sua atividade organi- 
zadora, isto significa que a criança é concebida como um ser dinâmico, que a todo o momen- 
to interage com a realidade, operando ativamente com objetos e pessoas. Essa interação com o 
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ambiente faz com que construa estruturas mentais e adquira maneiras de faz&-las funcionar. O 
eixo central, portanto, é a interação organismo-meio e essa interação acontece através de dois 
processos simultâneos: a organização interna e a adaptação ao meio, funções exercidas pelo or- 
ganismo ao longo da vida. 


[...] o conhecimento não procede nem da experiência única dos objetos nem 
de uma programação inata pré-formada no sujeito, mas de construções suces- 
sivas com elaborações constantes de estruturas novas (PIAGET, 1976 apud FREI- 
TAS, 2000, p. 64). 


Dessa maneira, entendemos que é por meio das trocas existentes entre sujeito e objeto que 
o conhecimento é construído. É por meio da ação que o indivíduo passa a conhecer o seu objeto 
de estudo. Utilizando-se dos conhecimentos prévios, os alunos processam a informação com que 
se deparam, construindo, dessa forma, novos conhecimentos. 


A aprendizagem escolar nunca parte do zero. Toda a aprendizagem da crian- 
ça na escola tem uma pré-história. Por exemplo, a criança começa a estudar 
aritmética, mas muito antes de ir à escola adquiriu determinada experiência 
referente à quantidade, encontrou já várias operações de divisão e adição, 
complexas e simples; portanto a criança teve uma pré-escola de aritmética, e o 
psicólogo que ignorasse este fato estaria cego (VIGOTSKY, 1991, p.8). 


Nessa perspectiva, a observação, o acompanhamento e a análise do processo de aprendiza- 
gem podem direcionar o professor - enquanto mediador na condução do processo de ensino e 
de aprendizagem - para as representações e conhecimentos que o aluno já tem, e deixar a crian- 
ça falar, seguindo suas respostas, encorajando a expor os próprios pensamentos livremente. 

Wallon explica o desenvolvimento humano do indivíduo mediante trocas dialéticas com o 
meio, que resultam no aparecimento da consciência, traço eminentemente humano. O biológico 
e o social compõem, desde o nascimento, uma parceria indissociável. 
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UNIDADE 2 
O behaviorismo 


Renata Cordeiro Maciel 


2.1 Introdução 


A educação humaniza o homem, tornando-o conhecedor de si mesmo e dos 
outros, tirando de simples papel de selvagem para torná-lo um ser capaz de se 
relacionar de forma positiva com seus semelhantes. 

(GONÇALVES, 2009, p. 12) 


O termo inglês behavior significa comportamento, por isso, para denominar essa teoria, utili- 
za-se o termo Behaviorismo ou Teoria Comportamental. 

Apesar de colocar o comportamento em primeiro plano, o behaviorismo foi, no decorrer 
dos tempos, modificando de sentido. Hoje, não se entende comportamento apenas como uma 
ação isolada de um sujeito, mas como uma interação entre aquilo que o sujeito faz e o ambiente 
no qual está inserido. Assim, essa teoria tem por objetivo estudar as interações entre o indivíduo 
e o ambiente, entre as ações do indivíduo (respostas) e o ambiente (estimulações). 

Como já dito anteriormente, seus principais representantes são John Watson (1878-1958), 
Ivan Pavlov (1849-1936) e Skinner (1904-1990). 

Lembrando que você já estudou essa teoria no Caderno de Psicologia da Educação, no 1º 
período, pretendemos, ao final desta unidade, que você seja capaz de: 

+ Compreender a teoria do condicionamento operante de Skinner; 
+ Compreender a teoria do condicionamento clássico de Ivan Pavlov; 
e Conhecer as implicações do behaviorismo para a educação 


2.2 Teoria do condicionamento 
clássico de Ivan Pavlov 


Ivan Petrovich Pavlov nasceu em Ryazan, 14 de setembro de 1849, e morreu em Leningra- 
do, 27 de fevereiro de 1936. Estudou química e fisiologia na Universidade de São Petersburgo. 
Graduou-se em 1879 pela Academia de Cirurgia e Medicina, e estagiou na Alemanha com os fi- 
siologistas Karl Ludwig e Rudolf Heidenhain. De volta a São Petersburgo, em 1890, é nomeado 
catedrático de farmacologia na Academia Militar de Medicina. No ano seguinte, criou o Instituto 
Experimental de Medicina, primeiro departamento de cirurgia a funcionar dentro de um labora- 
tório de fisiologia. 

Em 1903, apresentou a teoria dos reflexos físicos provocados artificialmente, portanto condi- 
cionados, no congresso mundial de medicina realizado em Madri. Foi premiado com o Nobel de 
Fisiologia ou Medicina de 1904, por suas descobertas sobre os processos digestivos de animais. 
Mas ficou mais conhecido por sua pesquisa em um campo que se apresentou a ele quase que por 
acaso: o papel do condicionamento na psicologia do comportamento. Sua teoria ficou conhecida 
como condicionamento clássico, também conhecido como condicionamento respondente. 

Pavlov, inicialmente, apresentou a um cão faminto dois estímulos: campainha e luz. O cão 
não apresentou nenhuma resposta de salivação frente a esses estímulos. Depois, a esse cão foi 
oferecido o pó de carne e, logo, ele salivou. Ao mesmo tempo, o cientista fez soar uma campainha. 
Depois de inúmeras repetições, o cão, mesmo sem a presença da comida, salivava com o toque 
da campainha. A mesma experiência foi repetida com a luz, surtindo o mesmo resultado. Tanto 
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a campainha quanto a luz, que antes näo apresentava nenhum significado para o animal, torna- 
ram-se um estimulo condicionado que provocava uma resposta desejada, ou seja, a salivacäo. 

Muitos de nös ja estamos 
condicionados a determinados ti- 
pos de comportamentos de fundo 
emocional, mesmo que involun- 
tariamente. Eles se instalam em 
nós mediante associações entre 
estímulos e respostas. Reações 
de medo, fobias, ansiedades po- 
dem ser explicadas por essa via. 
(COUTINHO; MOREIRA, 2001). Por 
exemplo: lembrar-se de alguém 
enquanto uma música é tocada 
indica que a música, antes um es- 
tímulo neutro ou não condiciona- 
do, uma vez que por si só não lembraria pessoa, ficou, por alguma razão, associada aquela pes- 
soa específica. 

O condicionamento clássico é o tipo de aprendizagem que se relaciona ao encadeamento 
entre estímulos e respostas, envolvendo a repetição, de tal modo que um estímulo previamente 
neutro venha a eliciar uma determinada resposta esperada. 


Figura 10: Experiência > 
com cães de Ivan Pavlov 
Fonte: Disponivel em 
http://filotestes.no.sapo. 
pt/psicCorrentA.html. 
Acesso em 28 jun. 2014. 








2.3 Teoria do condicionamento 
operante de Skinner 


Burrhus Frederic Skinner é eminente psicólogo contemporâneo nascido nos Estados Uni- 
dos, em 1904. Lecionou nas Universidades de Harvard, Indiana e Minnesota. Entre outros traba- 
lhos, publicou os seguintes livros: Behavior of Organisms (o comportamento dos organismos), 
Verbal Behavior (Comportamento verbal); Science and Human Behavior(comportamento cientifi- 
co e humano). 

Em 1932, B. F. Skinner, da Universidade de Harvard, relatou uma de suas observações sobre 
o comportamento de pombos e ratos brancos. Para seus experimentos, Skinner inventou um 
aparelho que depois de passar por modificações é hoje muito conhecido e utilizado nos labora- 
tórios de psicologia, chamado Caixa de Skinner. 

Influenciado pelos trabalhos de Pavlov e Watson, Skinner passou a estudar o comportamen- 
to operante, desenvolvendo intensa atividade no estudo da psicologia da aprendizagem. Esses 
estudos levaram-no a criar os métodos de ensino programado, que podem ser aplicados sem a 
intervenção direta do professor, através de livros, apostilas ou mesmo máquinas. 

Esse estudioso vê o comportamento humano como resultado das influências do meio, den- 
tro daquilo que pode ser observável e com a interferência de certas variáveis do meio por meio 
de estímulos,objetivando alcançar um comportamento desejável. 


Para Skinner, o homem é produto do meio em que vive, ou seja, o que o ho- 
mem faz resulta de condições que podem ser discriminadas e, uma vez com- 
preendidas, pode-se até antecipar, determinar e alterar as ações humanas 
(RIES, 2001, p. 58). 


A aprendizagem se realiza por influência dos estímulos do meio. O indivíduo emite compor- 
tamentos em nível operante, e estes sofrem a influência das consequências deste comportamen- 
to (reforço). 

Quando as consequências de um comportamento são desejáveis, ele tende a aumentar de 
frequência e tende-se a repetir, o que ocorrerá a formação de um hábito. Isto é o que Skinner 
chama de reforço e é o conceito central de sua teoria; a frequência é a medida desse processo. 

Dessa maneira, os indivíduos aprendem com as consequências de suas ações. As pessoas 
tendem a repetir o comportamento satisfatório e a evitar aqueles que não trazem prazer. Esse é 
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o principio explicativo do condicionamento operante. As acöes säo enfraquecidas ou fortalecidas 
de modo a aumentar ou diminuir a probabilidade de sua ocorrência. 

O reforço consiste em qualquer estímulo ou evento que aumenta a probabilidade de ocor- 
rência de um comportamento. 


2.3.1 A caixa de Skinner 


Introduzir estímulos logo após um deter- 
minado comportamento, para observar como 
os animais aprendiam a associar esses estímu- 
los com o que haviam feito, essa era um dos 
principais objetivos da Caixa de Skinner. 

Segundo Ries (2001), um ratinho privado 
de comida é preso em uma caixa. Essa caixa 
era de tamanho pequeno, na frente, tinha um 
vidro transparente, do lado direito uma barra, 
um compartimento para fornecer alimento, 
uma luz e um alto-falante que poderiam ser 
acionados, sem falar na grade do chão que 
também poderia emitir pequenos choques elé- 
tricos ao comando do experimentador. 

Ao ser colocado pela primeira vez na caixa, 
tudo que o rato fizesse nos primeiros dez minu- 
tos era anotado para saber o que eles faziam por 
instinto e eram chamados de Nível Operante. 

De início, o ratinho anda a esmo exploran- 
do o ambiente da caixa, e por acaso, ele encos- 
ta-se a uma barra e uma bolinha de comida é 
liberada. Após algumas ocorrências dessa na- 
tureza, o animal, deliberadamente, pressiona o dispositivo em busca de comida. A bolinha do 
alimento tornou-se um estímulo reforçador (E-R) para a resposta de pressionar a barra, uma vez 
que aumentou a incidência do fato (COUTINHO; MOREIRA, 2001). 

Skinner descobriu que poderia “modelar” o comportamento do animal, ou seja, se seu ob- 
jetivo final era que o rato pressionasse a barra lateral, ele poderia liberar comida quando o rato, 
primeiro, olhasse pra barra; depois, quando se aproximasse da barra, quando a tocasse, e, final- 
mente, quando ele pressionasse a barra. Em poucos minutos o comportamento que antes do 
condicionamento era emitido duas vezes em dez minutos, passava para oitenta ou mais vezes no 
mesmo intervalo de tempo. 


2.3.2 Reforço positivo, reforço negativo e punição 


O reforço positivo refere-se a todo estímulo que, quando segue a uma resposta, aumen- 
ta a força desta, ou seja, au- 
menta a probabilidade dele 
se repetir. Por exemplo: A co- 
mida que é apresentada após 
a pressão à barra, na caixa de 
Skinner, funciona como refor- 
ço positivo para o comporta- 
mento de pressionar a barra, 
aumentando a sua frequência. 
Se na sala de aula um aluno 
apresenta o dever de casa e o 
professor demonstra satisfa- 
ção pelo ato (reforço), estará 
também condicionando seu 
aluno a fazer o dever. 








Figura 11: Skinner 
trabalhando em sua 
famosa caixa. 


Fonte: Disponível emht- 
tp://www.comportamen- 
to.net/artigos/psi-com- 
portamento-animal/. 
Acesso em27 jun.2014. 


Figura 12: Estimulando 
a aprendizagem 

por meio do reforco 
positivo 

Fonte: Disponível 
emhttp://pt.slideshare. 
net/CatarinaNeivas/ 
condicionamento-ope- 
rante-20792301. Acesso 
em 27 jun.2014. 
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O reforço negativo é um estímulo que, 
quando removido, após um determinado 
comportamento, aumenta a frequência desse 
comportamento se repetir. Imagine o seguin- 
te: o rato está em uma situação em que toda 
vez que um bip é emitido, ele receberá um 
choque elétrico, um segundo após o bip. De- 
sesperado para escapar do choque, ele tenta 
fugir do local de várias maneiras, até que, num 
determinado momento, ele abaixa a barra la- 
teral, logo após ouvir o bip, e o choque não 
acontece. Nesse caso, pressionar a barra se tor- 
na um reforçador negativo, pois removeu o choque que iria acontecer em seguida (RIES, 2001). 

Para não ficar dúvida, analise o quadro a seguir! 


Figura 13: Reforço > 
negativo 


Fonte: Disponível 
emhttp://pt.slideshare. 
net/CatarinaNeivas/ 
condicionamento-operan- 
te-20792301. Acesso em 26 
jul. 2014. 





Quadro 1: Reforço positivo e negativo 


Processo Comportamento | Consequência Efeito do 
comportamento 





A tendência para 
os dois namorados 
estudarem em 
conjunto para os 
outros testes é 
fortalecida. 


Estudar com a Boa classificação 
Reforço Positivo namorada parao no teste para 
teste de Psicologia. ambos. 


A tendência para 
tomar aspirina 
quando surguir 


Alívio significativo 
da dor de cabeça 
(remoção deste 


Tomar aspirina para 


Reforço Negativo combater uma 


forte dor de A ; outra dor de 
estimulo aversivo > 
cabeca A cabeça é 
ou desagradável). 
fortalecida. 


Fonte: disponível em http://pt.slideshare.net/CatarinaNeivas/condicionamento-operante-20792301. Acesso em 28 
jun.2014. 


2.3.2.1 Alguns tipos de reforcadores 


Reforçadores Primários - são aqueles 
estímulos relacionados à questão de sobrevi- 
vência, que satisfazem necessidades primárias, 
como a fome, a sede, sentimos frio etc. São 






Figura 14: Arrepio - > 
reforçador primário 


Fonte: Disponível em 
http://www.macacovelho. 
com.br/a-ciencia-dos- 
-arrepios/. Acesso em 28 
jul. 2014. 


Figura 15: Dinheiro é 
exemplo de reforco 
secundário 
Fonte: Disponível em 
http://ascoresdonosso- 
pensamento.blogspot.c 
om.br/2011_04_24_archi- 
ve.html. Acesso em 28 jul. 
2014. 
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universais, pois podem servir como reforçado- 
res, desde que o sujeito esteja passando por 
alguma privação. 

Reforçadores Secundários - são estimu- 
los condicionados aos primários, originalmen- 
te não tinham propriedade reforçadora, mas 
adquiriram-na depois de terem sido sucessi- 
vamente emparelhados com algum reforçador 
primário. Como exemplo, o dinheiro, mesmo 
não sendo diretamente de importância bioló- 
gica para o indivíduo, é um meio de se conse- 
guir alimentos e outras satisfações. No caso da 
aprovação, ensinamos crianças a falar correta- 
mente dizendo: “esta certo!” “muito bem!” O 
afeto é reforçador porque o agente está asso- 
ciado a vários reforçadores primários. 
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2.3.3 Punição 


Um dos temas mais po- 
lémicos em educação é o da 
punição. Skinner define a puni- 
ção como apresentação de um 
estímulo aversivo frente a um 
comportamento indesejável. 
Estímulo aversivo é algo que 
provoca dor, ou algum tipo 
de sofrimento. Por exemplo, 
bater na mão da criança quan- 
do mexe em algo que não de- 
veria mexer. Ele opôs-se ao uso da punição, afirmando que não controlava eficazmente o com- 
portamento e que tinha efeitos secundários desfavoráveis (BOCK, et al, 2011). 

A punição é muitas vezes confundida com o reforço negativo, pois o elemento punitivo en- 
contra-se inserido neste. Porém, ao contrário do reforçamento negativo, o objetivo da punição 
é levar à extinção do comportamento, ou seja, com o passar do tempo, a probabilidade de ele 
ocorrer novamente diminui. Já o reforçamento negativo não é um evento punitivo: é a remoção 
de um evento punitivo. Ambos utilizam de estímulos aversivos. 

As punições podem ser de dois tipos: por adição (punição positiva), quando experiências aver- 
sivas são adicionadas, ou por subtração (punição negativa), quando facilitadores do comportamen- 
to são subtraídos. Ambas as técnicas levam a aquilo que chamamos de extinção. Veja o exemplo, 
para não mais haver confusão: um filho que tirou nota dez em uma prova. Usando o reforço positi- 
vo, O filho seria recompensando a fim de que repita a proeza, assim entenderia que aquilo resulta 
em algo bom para ele. O reforço negativo funcionaria como um rapaz que tira nota ruim na prova 
e é privado de algum privilégio, como por exemplo, ver TV. Já a punição funcionaria como repreen- 
der a criança com violência física por ter feito algum ruim, como ter tirado zero na prova. 

A punição pode acarretar uma série de problemas: esse tipo de estimulação aversiva acarre- 
ta respostas do sistema nervoso, entendidas como ansiedade, depressão, baixa autoestima. Além 
do mais, o comportamento punido não é esquecido, ele é suprimido. Pode ser que após a esti- 
mulação aversiva ter sido eliminada, o comportamento volte a ocorrer: a criança pode simples- 
mente aprender a não dizer palavrões em casa, mas continuar a usá-los em outros lugares. 

Ela também suprime o comportamento indesejado, mas não guia a pessoa para um com- 
portamento mais desejável. A punição diz o que não fazer, o reforço diz o que fazer. Uma punição 
combinada com um reforçamento positivo de comportamentos desejáveis é mais eficiente. 

Skinner aponta três efeitos da punição, segundo a ótica do condicionamento operante. 

a. A punição inibe apenas temporariamente o comportamento punido. Quando a mãe bate na 
mão da criança por mexer onde não devia, a criança deixa de mexer por alguns momentos, 
mas nada garante que ela não voltará a fazê-lo. 

b. O efeito inibitório da punição tende a se estender a outros comportamentos que ocorre- 
ram próximos ao ato punido ou a ele vinculados. Se uma criança foi punida por mexer em 
um determinado objeto, pode sentir-se inibida em mexer em outros objetos que poderiam 
ser interessantes para ela. Quando o professor repreende um aluno que conversa durante a 
aula, pode estar inibindo o aluno a falar em outras ocasiões em que esse comportamento 
poderia ser desejável. 


CONDICIONAMENTO CLÁSSICO CONDICIONAMETO OPERANTE 
a Figura 17: 


< Figura 16: punição 
Fonte: Disponível em 
http://pt.slideshare. 
net/CatarinaNeivas/ 
condicionamento-ope- 
rante-20792301.Acesso 
em 28 jun. 2014. 





O Condicionamento clássico antecipa O condicionamento operante condicionamento 

fenômenos do meio. modifica o próprio meio. clássico X 
condicionamento 
operante 


Fonte: Disponível em 
http://pt.slideshare. 
net/CatarinaNeivas/ 
condicionamento-ope- 
rante-20792301. Acesso 
em 23 jun.2014. 








21 


UAB/Unimontes - 3° Periodo 


ATIVIDADE 


O Behaviorismo é o 
estudo do comporta- 
mento. Assista ao filme 
“Enjaulados”; nele, o 
comportamentismo 
servirá como método 
de reeducação de 
alunos considerados 
desajustados social- 
mente. Depois, faça 
uma análise da teoria 
behaviorista e o proces- 
so ensino-aprendiza- 
gem proposto para ser 
discutido e debatido no 
fórum no ambiente vir- 
tual de aprendizagem. 





MARSHA DIETLEIN 


JOHN DAVIES 


ENJAULADOS 





Figura 18: Temp 
modernos 

Fonte: Disponível em 
http://camilazanotti.blogs- 
pot.com/2007/08/charles- 
-chaplin.html. Acesso em 
2 jul.2014. 


Sinopse: Walmsley é 
um professor substituto 
encarregado de dar 
aulas para um grupo de 
adolescentes desajusta- 
dos, totalmente fora de 
controle. A escola não 
tem dinheiro, os pro- 
fessores se preocupam 
apenas em sobreviver 

e compromissos ilegais 
impedem qualquer 
mudança radical. A 
todo o momento ele 

é insultado e atacado 
pelos alunos. Cansado 
de enfrentar tanta 
humilhação, ele resolve 
contra atacar. Seques- 
tra seus alunos e, em 
um lugar distante, os 
prende nus em uma 
jaula eletrificada para 
uma nova e dura reedu- 
cação. Agora, eles terão 
que aprender por bem 


ou por mal! 
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c. A punição exerce um efeito inibitório apenas quando a contingência de punição ou o agen- 
te punidor esteja próximo. Se numa família é o pai que castiga, a criança voltará a desobe- 
decer na ausência do pai. Se na escola um dos professore é muito punitivo, no momento em 
que ele está presente os alunos se comportam adequadamente, mas logo que entra outro 
professor menos punitivo, a tendência é a turma extravasar. 


2.4 Implicações pedagógicas da 
abordagem comportamentalista 
na educação 


Coutinho; Moreira (2001, p. 68) nos apresenta alguns pressupostos das teorias comporta- 
mentalistas para a educação: 

- o principal responsável pela aprendizagem e desenvolvimento humano é o ambiente; 

* o comportamento do homem pode ser medido, sendo possível avaliar fenômenos compor- 
tamentais; 

* a aprendizagem origina-se da relação estímulo-resposta e das consequências de ações pra- 
ticadas, tendo como objetivo a aquisição de novos comportamentos ou a modificação dos 
já existentes; 

* o ensino resulta do arranjo e planejamento de reforços pelos quais o aluno é levado a ad- 
quirir ou modificar um comportamento. Assim, são importantes o elogio, os prêmios, as no- 
tas etc. que se associam a outros reforçadores, como diploma, sucesso na vida profissional, 
prestígio, ascensão social, entre outros. 
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UNIDADE 3 
Ateoria da Gestalt 


Renata Cordeiro Maciel 


3.1 Introdução 


Nesta Unidade, trataremos da Gestalt, palavra de origem alemä que näo possui uma tradu- 
ção correta para o português. O termo que mais se aproximaria de uma tradução seria “forma ou 
percepção”, por isso é também conhecida como Psicologia da Forma. Seus principais represen- 
tantes foram Max Werteimer, Wolfgang Köhler, Koffka e Kurt Lewin. Por volta de 1870, eles come- 
çaram a pesquisar a percepção humana, principalmente a visão. 





Diferentemente do que você estudou sobre o Behaviorismo, que concebe a aprendizagem 
como fruto dos estímulos ambientais, os gestaltistas não aceitavam essa idéia. Eles diziam que 
entre o estímulo do meio e a resposta da pessoa havia um processo chamado percepção. 

A Gestalt é uma teoria da psicologia inatista-maturacionista, de base racionalista, pois parte 
do pressuposto de que os fatores hereditários e de maturação são fundamentais para o desen- 
volvimento humano. Para essa teoria, “as estruturas racionais são pré-formadas no indivíduo e 
vão se atualizando por processos maturacionais progressivos e sequenciais, mediante a organi- 
zação e reorganização do campo perceptivo” (COUTINHO, MOREIRA, 2001, p. 80). 

Esperamos que ao final desta Unidade você seja capaz de: 

- Conceituar Gestalt; 

e Definir e explicar o processo de percepção; 

- Compreender o papel do insight no processo de aprendizagem; 

+ Identificar as principais leis da Gestalt; 

e Compreender as implicações da Gestalt para o processo educativo. 


3.1 A percepção 


Para a Gestalt, a percepção é a forma como interpretamos os estímulos do meio ambiente, 
utilizando-se de experiências e vivências anteriores e de necessidades presente, e é o conceito 
fundamental da teoria (FERREIRA, 2010). 

Quando alguém inicia um processo de aprendizagem qualquer, ele já dispõe de uma série 
de atitudes, habilidades e expectativas sobre sua própria capacidade de aprender e sobre seus 


4 Figura 19: Max 


Wertheimer (1880- 


1943), Wolfgang 


Köhler (1887-1967) , 
Kurt Koffka (1886-1941) 
e Kurt Lewin (1890- 


1947). 


Fonte: Disponível em 
http://www.cultier.es/ 
gestalt/. Acesso em 2 jul. 


2014. 
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Figura 21: Insight D 


Fonte: Disponível em 


http://sibtabuleiro. 


org/blog/2014/02/10/ 
artigo-1-insight/. Acesso 26 
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jun.2014. 


conhecimentos. Já percebe a situação de aprendizagem de uma forma própria e particular, dife- 
rentemente das formas de percepção de outras pessoas. Por isso, o sucesso da aprendizagem vai 
depender de cada um, e não se pode afirmar que todos darão a mesma resposta a um estímulo. 

Para a psicologia da Gestalt, O TODO É SEMPRE MAIOR QUE A SOMA DE SUAS PARTES. Um 
bom exemplo disso seria uma melodia, em que o todo tem um significado próprio, mas que se 
decomposta em pequenos grupos de notas ou instrumentos, não teria a mesma estrutura por 
onde a música poderia ser identificada. 

Outro exemplo pode ser a película de um filme, formada por várias partes, que vistas iso- 
ladamente não trazem sentido, mas que juntas formam a relação do todo com as partes e daí, 
damos sentidos a elas. Cada parte realiza no todo tem uma função que dará o contexto geral. A 
sobreposição das imagens em nossa retina faz com que tenhamos a sensação de movimento, 
mas o que há realmente são fotografias. 


Figura 20: Película de > 
cinema 


Fonte: Disponível em 
http://baixadaanimada. 
com.br/VerCine/regula- 

mento.htm. Acesso em 26 
jun. 2014. 





3.2 Insight 


Para os psicólogos gestaltistas, a aprendizagem se dá por meio de INSIGHT, que no senso 
comum está relacionado à interpretação instantânea de um fato ou ideia (COUTINHO E MOREI- 
RA, 2001). É um repente momentâneo e uma ideia, antes problemática, que passa a ser resolvida, 
como se de repente uma luz se acendesse e descobrissemos o que estávamos procurando. 

Para a Gestalt, o insight, diferentemente do senso comum, é a aprendizagem de ideias e está 
atrelada à interpretação das situações já vividas. Estas dependem da percepção que temos no 
momento. Nossas primeiras interpretações são provisórias, como tentativas para a compreensão. 
Quando conseguimos perceber as relações 
existentes em uma situação-problema, forman- 
do uma estrutura e integrando os elementos 
AMAS! GA em um todo,compreendemos, temos um in- 

ser! sight, que nada mais é que uma reorganização 
de pensamentos anteriores que leva ao enten- 
dimento e a compreensão (PENNA, 1999). 

Por exemplo, você perdeu uma chave, 
procura em muitos lugares, tenta lembrar 
onde a deixou, e nada de encontrá-la. Depois, 
quando você já parou de procurar e está fa- 
zendo outra coisa, lembra-se repentinamente 
de onde deixou a chave. 


3.3. Leis da Gestalt 


A Teoria da Gestalt descobriu leis que regem, determinam ou influenciam a percepção huma- 
na das formas, facilitando a compreensão das imagens e das ideias. Essas leis são baseadas em es- 
tudos com conclusões sobre o comportamento natural do cérebro ao agir no processo de percep- 
ção. A seguir, discutiremos as principais ou mais conhecidas, segundo (MOREIRA, COUTINHO, 2001). 
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3.3.1 A boa-forma 


A percepção do estímulo que é mediatizada pela forma como interpretamos o conteúdo 
observado. Geralmente, os nossos comportamentos guardam relação estreita com os estímulos 
físicos, e muitas vezes, estes são completamente diferentes da realidade porque entendemos o 
ambiente de uma maneira diferente do que ele realmente é. Isso acontece quando cumprimen- 
tamos uma pessoa conhecida, até chegarmos perto e verificarmos que é outra pessoa. Um en- 
gano de percepção nos induziu a essa atitude, embora acreditássemos que era mesmo alguém 
conhecido. Essa pequena confusão demonstra que a nossa percepção do estímulo (a pessoa des- 
conhecida) naquelas condições ambientais dadas é mediatizada pela forma como interpretamos 
o conteúdo percebido. Se nos elementos percebidos não há equilíbrio, simetria, estabilidade e 
simplicidade, não alcançaremos a boa-forma. “O elemento que objetivamos compreender deve 
ser apresentado em aspectos básicos, que permitam a sua decodificação, ou seja, a percepção da 
boa-forma” (BOOK, 2008, p.66). 

O exemplo da figura 22 ilustra bem a 
noção de boa-forma, pois temos a impres- 
são visual de que os círculos centrais de cada 
composição (o miolo da flor) é maior na com- 
posição da esquerda do que na composição da 
direita. Isso se dá porque relacionamos o todo, 
relacionamos as flores e não conseguimos ob- 
servar os elementos isolados da composição, 
assim o todo é maior do que as partes. 

A maneira como se distribuem os ele- 
mentos que compõem os dois grupos de bo- 
las não apresenta equilíbrio, simetria, estabili- 
dade e simplicidade suficientes para garantir a 
boa-forma, isto é, para superar a ilusão de ótica. 





3.3.2 Relação figura-fundo 


A tendência da nossa percepção em buscar a boa-for- 
ma permitirá a relação FIGURA FUNDO. Quanto mais clara 
estiver a forma (boa-forma), mais clara será a separação 
entre a figura e o fundo. Nas figuras que se seguem acon- 
tece uma ambiguidade, fundo e figura substituem-se, de- 
pendendo da percepção de quem os olha, torna-se difícil 
distinguir o que é figura e o que é fundo. O que você vê? 
Uma moça ou uma velha? Uma taça ou duas faces? 

A moça se torna a figura, e a velha se torna o fundo, 
e o inverso também é verdadeiro. O mesmo acontece 
com a imagem das faces-taça e com todas as outras ima- 
gens de figura-fundo que existem. 


3.3.3 Lei da pregnäncia 


tendemos a buscar a boa-forma, organizar, equili- 
brar, simplificar, para solucionarmos os problemas, no 
caso, o fechamento da forma. “Essa é uma lei básica e 
inata que coordena todo o processo perceptivo” (COU- 
TINHO, MOREIRA, 2001, p. 75). A figura 25 é percebida 
como um quadrado, mesmo que não esteja completa. 
Isto acontece porque já temos em nossa memória a in- 
formação do objeto visto. 








a Figura 22: Flores com 


bolas 


Fonte: Disponível em 
http://ziho.wordpress. 
com/2012/03/12/de- 
sign-2/. Acesso em 26 jun. 
2014. 


Figura 23: Moça ou 
Velha? 


Fonte: disponível emht- 
tp://vanessamarzullo.blo- 
gspot.com.br/2011/09/ 
figuras-fundo-o-que-is- 
so-tem-ver-com-os.html. 
Acesso: 26 jun.2014. 


Figura 24: Faces ou 
taca? 

Fonte: Disponivel 
emhttp://2.bp.blogspot. 
com/- 8-ckD8A- 
z91U/T30Are5j5il/ 
AAAAAAAAAGQ/7bK9Yp 
7- NpQ/s1600/figura+fu 
ndo+ta%C3 %A7a+faces. 
jpg. Acesso em 26 jun. 
2014. 
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Figura 25: Lei da > 


pregnáncia 

Fonte: Disponível em 
http://chocoladesign. 
com/o-que-e-gestalt. 
Acesso em 26 jun. 2014. 


3.3.4 Semelhanca 


O que foi desenhado: O que é visto: 


I 1 


L. 





Nossa visão tende a agrupar os objetos devido às características semelhantes, por forma, 
cor, direção, textura etc. Vemos, na figura 26, linhas verticais devido a similaridade das formas. 


Figura 26: Semelhança > 


por cores 


Fonte: Disponível em 
http://chocoladesign. 
com/o-que-e-gestalt. 
Acesso em 26 jun. 2014. 


3.3.5 proximidade 





Partes mais próximas umas das outras, em um certo local, inclinam-se a ser vistas como um 
grupo. Na figura 27, você nota os 16 círculos ou os 4 grupos de círculos na imagem? 


Figura 27: Proximidade > 


Fonte: Disponível em 
http://chocoladesign. 
com/o-que-e-gestalt. 
Acesso em 26 jun.2014. 





3.4 Implicações da Gestalt para a 
educação 


Na Gestalt, a pessoa é ativa no processo de ensino-aprendizagem; o meio ambiente é passi- 
vo, uma vez que é o indivíduo que organiza suas estruturas com o que ele já traz consigo. 

Assim, o objetivo da escola é oferecer ao aluno subsídios para o seu desenvolvimento, tal 
qual o solo age em relação à planta. E isso deve acontecer no momento maturacional correto. 

Do ponto de vista politico-pedagögico, o conteúdo deve ser apresentado ao aluno respei- 
tando os princípios da percepção humana. Dessa maneira, a Gestalt, ao admitir a pré-formação 
das estruturas cognitivas, a visão racionalista do processo de aprendizagem acaba por isentar a 
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escola do seu compromisso de garantir, dentro de certos limites, o desenvolvimento e a apren- 
dizagem dos alunos. O professor assume o papel de mero facilitador, pois só depende do aluno 
(COUTINHO; MOREIRA, 2001). 

Uma das grandes contribuições da Gestalt é a ênfase nas diferenças individuais, pois as pes- 
soas aprendem de maneiras diferentes e em ritmos diferenciados. 

Tanto nas teorias do condicionamento quanto na Gestalt, há um reducionismo nas relações 
sujeito e objeto de conhecimento. A primeira reduz o indivíduo às determinações do objeto de 
conhecimento, além de negar a consciência, a subjetividade e os fatores sociais. A segunda reduz 
as capacidades cognitivas às estruturas já existentes no sujeito, não levando em conta a impor- 
tância e a força da educação como elemento fundamental no processo de desenvolvimento e 
aprendizagem humana. 


Referências 


BOCK, Ana Mercês Bahia. Psicologias: uma introdução ao estudo de psicologia. 14. Ed. São Pau- 
lo: Saraiva, 2008. 


COUTINHO, Maria Tereza da Cunha; MOREIRA, Mércia. Psicologia da Educação: um estudo dos 
processos psicológicos de desenvolvimento e aprendizagem humanos, voltado para a educação. 
Belo Horizonte: Editora Lê, 2001. 


FERREIRA, Arthur Arruda Leal (org.).A pluralidade do campo psicológico: principais aborda- 
gens e objetos de estudo. Rio de Janeiro: Editora UFRJ, 2010. 


PENNA, Antonio Gomes. Introdução ao gestaltismo. Rio de Janeiro: Imago, 1999. 


27 


Pedagogia - Psicologia da Aprendizagem 


UNIDADE 4 
A teoria cognitiva de Jean Piaget 


Andréa Lafetá de Melo Franco 


Se o indivíduo é passivo intelectualmente, não conseguirá ser livre moralmen- 
te.(PIAGET) 


4.1 Introdução 


Uma das teorias mais formidáveis da educação, a Teoria Construtivista, surgiu no século XX, 
a partir das experiências de Jean Piaget. Através da observação de crianças desde o nascimen- 
to até a adolescência, percebeu que o conhecimento se constrói na interação do sujeito com o 
meio em que ele vive. Embora não tenha se dedicado à Pedagogia, é inegável seu compromisso 
com a educação, assim como o resultado de suas pesquisas sobre o desenvolvimento intelectual 
das crianças. 

Os principais pressupostos da teoria de Piaget revolucionaram a maneira de conceber o de- 
senvolvimento humano e contribuíram na construção de novas teorias pedagógicas na medida 
em que o sujeito começa a ser visto como capaz de construir o conhecimento na interação com 
o meio físico e social. 

Assim, ao final desta unidade, pretendemos que você seja capaz de compreender a teoria 
de Jean Piaget e suas contribuições para a educação. 


4.2 Jean Piaget 


Entre as teorias do desenvolvimento humano em Psico- 
logia, destaca-se a teoria Jean Piaget (1896 - 1980), teórico 
da educação, psicólogo e biólogo suíço, considerado um dos 
mais importantes no segmento da educação e pedagogia. 
Foi um incessante estudioso do desenvolvimento humano 
e teve uma carreira científica extraordinária. Era de família 
abastada e seu pai era professor de História Medieval na Uni- 
versidade de Neuchátel. 

A Psicanálise foi seu grande interesse no início da car- 
reira, morou em Paris, onde foi convidado por Simon para 
trabalhar no laboratório de Binet com a finalidade de auxiliar 
na padronização do teste de inteligência de Binet-Simon (fa- 
moso QI), criado por volta de 1905, para medir a inteligência 
das criancas que frequentavam as escolas francesas. A partir 
dos resultados desse trabalho que Piaget percebeu regulari- 
dades nos erros das crianças de uma mesma faixa etária, dando início à sua pesquisa acerca do 
pensamento infantil e dedicando sua vida a elaborar uma teoria geral do desenvolvimento da 
inteligéncia lógica. 

No ano de 1921, Piaget retorna a Suíca, onde, posteriormente, funda o Centro Internacional 
de Epistemologia Genética, que reuniu pesquisadores de diferentes áreas do conhecimento e de 
diversas partes do mundo. 

Especializou-se em psicologia evolutiva e foi o fundador da epistemologia genética, teoria 
do conhecimento, cujo tema central é a investigacáo da génese e desenvolvimento do pensa- 
mento humano. Revolucionou a educagäo, derrubando várias visöes e teorias tradicionais rela- 





GLOSSÁRIO 


QI: Quociente de Inte- 
ligência - é um índice 
numérico que descreve 
o desempenho relativo 
em um teste. Compara 
o desempenho de uma 
pessoa com outras da 
mesma idade. Esses 
testes foram criados na 
Franca pelo Psicólogo 
Alfred Binet com a co- 
laboracáo do Psicólogo 
Simon. 


Figura 28: Jean Piaget 


Fonte: Disponível em 
http://1sadieparish.files. 
wordpress.com/2013/10/ 
jean_piaget.jpg. Acesso 
em 09 jun. 2014. 
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cionadas à aprendizagem. O foco de Piaget é o sujeito epistêmico e este, por sua vez, é conheci- 
do como aquele que constrói o conhecimento científico do mundo. 
O objetivo da Epistemologia Genética, primeiramente, visa: 


[...] pôr a descoberto as raízes das diversas variedades de conhecimento, desde 
as suas mais elementares e seguir sua evolução até os níveis seguintes até, in- 
clusive, o pensamento científico (PIAGET, 1971, p.8). 


Em um de seus livros mais famosos, O Nascimento da Inteligência na Criança (1982), apre- 
senta que: 


[..] as relações entre o sujeito e o seu meio consistem numa interação radical, de 
modo tal que a consciência não começa pelo conhecimento dos objetos nem 
pelo da atividade do sujeito, mas por um estado diferenciado; e é desse estado 
que derivam dois movimentos complementares, um de incorporação das coisas 
ao sujeito, o outro pela acomodação às próprias coisas (PIAGET, 1978, p. 386). 


Ainda segundo Piaget: 


O organismo adapta-se construindo materialmente novas formas para inseri 
-las nas do universo, ao passo que a inteligência prolonga tal criação construin- 
do, mentalmente, as estruturas suscetíveis de aplicarem-se ás do meio (PIAGET, 
1978, p. 16). 


São três os conceitos fundamentais, definidos por Piaget para sua teoria: interação, assi- 
milação e acomodação. Vocês já estudaram sobre esses conceitos no Caderno de Psicologia da 
Educação, 2º período, 22 edição da EAD/Unimontes, unidade 8. Vamos relembrar alguns pontos 
que consideramos importantes. 

A Epistemologia Genética, já mencionada anteriormente, é uma fusão das teorias existentes, 
pois para Piaget nem todo conhecimento, a priori, é inerente ao sujeito (apriorismo), e também não 
acreditava que o conhecimento provenha totalmente das observações do meio que o cerca (em- 
pirismo). De acordo com as teorias dele, o conhecimento, em qualquer nível, é gerado a partir de 
uma interação do sujeito com o seu meio, a partir de estruturas previamente existentes no sujeito. 

Através dessa interação, que Piaget denomina adaptação, quando o sujeito, pela assimila- 
ção, etapa da adaptação, pode internalizar o objeto, interpretando-o de forma que possa ajustá-lo 
em suas estruturas cognitivas. A acomodação, outra etapa da adaptação, é o momento em que o 
sujeito altera suas estruturas cognitivas para melhor compreender o objeto que o perturba. 


De maneira inversa, a constituição dos esquemas por assimilação implica a 
utilização de realidades exteriores às quais tais esquemas são forçados a aco- 
modar-se, por mais grosseiro que isso seja. A assimilação e a acomodação são, 
portanto, os dois polos de uma interação entre o organismo e o meio que é a 
condição para qualquer funcionamento biológico e intelectual e tal interação 
supões, já de início, um equilíbrio entre as duas tendências dos polos contrá- 
rios (PIAGET, 1967, p. 360). 


Vejamos como podemos compreender esses processos: 


Sujeito Sujeito 
Figura 29: Processo Objeto Objeto 
ipi . de conhecimento deconhecimento 
cognitivo - Piaget dam 
Fonte: Disponivel em A 
http://piagetvygostky.files. Assimilação Nero) 


wordpress.com/2012/09/ 
zdp-2.jpg. Acesso em 29 
jun.2014. 


Adaptação 


Equilibração: 


Equilíbrio entre assimilação e acomodação. 
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Dessas contínuas e permanentes relações entre assimilação e acomodação (não necessa- 
riamente nesta ordem), o aprendiz vai adaptando-se ao meio externo através de um infindável 
processo de desenvolvimento cognitivo. 

As pesquisas de Piaget “demonstram que existem formas de perceber, compreender e se 
comportar diante do mundo, próprias de cada faixa etária” e ainda que “existe uma assimilação 
progressiva do meio ambiente, que implica uma acomodação das estruturas mentais a este novo 
dado do mundo exterior” (BOCK, 1999,p. 129). 

O processo de equilibração pode ser definido como um mecanismo de organização das es- 
truturas cognitivas que ocorre de forma coerente e que tende a levar o indivíduo à construção de 
uma forma de adaptação à realidade. 


4.2.1 A construção do conhecimento 


O problema central da obra de Piaget está na questão de como os homens constroem o 
conhecimento. Buscando solucionar esse problema, Piaget utilizou-se de uma metodologia de 
análise, denominada Método Clínico, em que criava situações-problema, observando, de forma 
interativa, como as crianças resolviam essas situações. 


< Figura 30: Resolugäo 
de situagöes 


Fonte: Disponivel em 
http://4.bp.blogspot. 
com/-AcUDQOni5uM/ 
UjdRXOjr8bl/AAAAAA- 
AAnVs/MvAzLzS27e4/ 
s1600/curso-de-psicope- 
dagogia-curso-online. 
jpg. Acesso em 29 jun. 
2014. 





Por ser um processo permanente e estar sempre em desenvolvimento, a teoria desse cien- 
tista foi nomeada de Construtivista e é referência para a compreensão do desenvolvimento hu- 
mano, sobressaindo-se especialmente por apresentar um caráter inovador, em que introduz uma 
“terceira visão; representada pela linha interacionista. 


O desenvolvimento humano refere-se ao desenvolvimento mental e ao cresci- 
mento orgânico. O desenvolvimento mental é uma construção contínua, que 
se caracteriza pelo aparecimento gradativo de estruturas mentais. Estas são 
formas de organização da atividade mental que se vão aperfeiçoando e soli- 
dificando até o momento em que todas elas, estando plenamente desenvol- 
vidas, caracterizarão um estado de equilíbrio superior quanto aos aspectos da 
inteligência, vida afetiva e relações sociais (BOCK, 1999, pag. 128). 


Piaget divide o processo cognitivo a partir de dois conceitos importantes: “aprendizagem” e 
“desenvolvimento”. 

APRENDIZAGEM - resposta particular, aprendida através da experiéncia e que é adquirida 
de modo sistematizado ou náo. 

DESENVOLVIMENTO - considerado como a aprendizagem de fato, sendo que a responsa- 
bilidade da formação do conhecimento é do desenvolvimento. 

O processo de desenvolvimento cognitivo, embora contínuo, é caracterizado por diferentes 
fases, etapas, estágios ou períodos. Piaget estabeleceu quatro estágios de desenvolvimento cog- 
nitivo. Você já estudou sobre essas etapas no Caderno de Psicologia da Educação, 2º período, 22 
edição da EAD/Unimontes, unidade 8. Retomemos alguns aspectos dos estágios estabelecidos 
por Piaget, importantes para compreendermos o processo de aprendizagem. 


GLOSSÁRIO 





Adaptação: Proces- 

so através do qual o 
indivíduo interage 
com o meio, manten- 
do o equilíbrio entre 
suas necessidades de 
sobrevivência e as res- 
trições impostas pelo 
ambiente. 
Assimilação: Proces- 
so de incorporação. 
Através dele, os objetos 
e os fatos conhecidos 
são inseridos em um 
sistema de relações, 
assimilamos ou incor- 
poramos esses objetos 
e fatos do meio aos 
esquemas mentais já 
existentes, que passam 
a ter significado para o 
sujeito. 

Acomodação: Processo 
que modifica as estru- 
turas de pensamento 
do sujeito para que ele 
consiga assimilar os 
novos objetos e fatos 
do meio (desconheci- 
dos). Acomodamos ou 
aprendemos quando 
ocorre mudança dos 
esquemas mentais a 
partir de objetos ou 
informações desconhe- 
cidos. 


DICA 


Para relembrar o pro- 
cesso de Equilibração, 
retome a leitura do 
Caderno de Psicologia 
da Educação, UAB/Uni- 
montes, do 1º período, 
pag. 55 e 56. 


DICA 





Assita o documentário 
sobre Piaget, com Yves 
de La Taille. Disponível 
em https://www.youtu- 
be.com/watch?v=FWY- 
jDvh3bWI. Acesso em 
30 jun. 2014. 
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GLOSSÄRIO: 


Construtivismo: Se 
aproxima dos aspectos 
lögicos da aprendiza- 
gem, em constante 
interação com ques- 
tões que mobilizam 

o pensar. O pensar 
produz conhecimento 
e a ação que produz 
conhecimento é a ação 
de resolver proble- 
mas. Dessa forma, é 
necessário permitir que 
a inteligência de quem 
aprende atue sobre o 
que se quer explicar. 





Interacionismo: Consi- 
dera que os elementos 
biológicos e sociais não 
podem ser dissocia- 
dos e desempenham 
influência mútua. Na 
interação contínua e 
estável com os outros 
seres humanos, a crian- 
ça amplia todo um re- 
pertório de habilidades. 
É inserida no mundo 
simbólico dos adultos, 
comunica-se pela lin- 
guagem, partilha costu- 
mes, hábitos e histórias 
do grupo social do qual 
faz parte. 


Figura 31: Sistema 
Interativo 


Fonte: Disponível em 
http://2.bp.blogspot. 
com/-52k1kQFrq7l/Tg- 
-PdHhYzMI/AAAAAAAAA- 
Dk/_xK40PCcq2U/s1600/ 
PIAGET.gif. Acesso em 30 
jun. 2014. 


Figura 32: Coordenação 
motora 


Fonte: Disponivel em 
http://2.bp.blogspot. 
com/_QWt900W_u4k/S4b- 
CFYtklil/AAAAAAAAAGA/ 
nPWz_-YfOvs/s320/baby- 
-tv-2.jpg . Acesso em 29 
jun. 2014. 
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4.2.2. As quatro etapas do desenvolvimento cognitivo 


O desenvolvimento cognitivo foi classificado por Piaget em quatro etapas, assinalando para 
o fato de que todos os indivíduos passam por várias mudanças previsíveis e ordenadas. Isso sig- 
nifica que todos nós vivenciamos todos os estágios do desenvolvimento cognitivo, na mesma se- 
quência. No entanto, o início e término de cada estágio pode variar de indivíduo para indivíduo, 
devido às características de ordem biológica ou ambiental. 


4.2.2.1. Estágio sensório- motor 


Já parou para analisar a enorme diferença que existente entre um recém-nascido e uma 
criança de 2 anos? 

Neste estágio, de O a 2 anos, a base para a resolução dos problemas da criança são as per- 
cepções sensoriais e os esquemas motores. Através do deslocamento de seu corpo, a criança 
percebe o ambiente e age sobre ele, vai construindo “[...] um universo objetivo, onde o próprio 
corpo aparece como elemento entre os outros, e ao qual se opõe a vida interior, localizada nesse 
corpo” (PIAGET, 1987, p.19). 

Em seu primeiro mês de vida, o universo que circunda a criança é conquistado a partir da 
percepção (simbólico) e dos movimentos/ações presentes no nascimento (reflexos como sucção, 
movimento dos membros, dos olhos, entre outros) através do deslocamento do próprio corpo. 
Gradualmente, a criança vai coordenando reflexos e reações, por exemplo, os movimentos das 
mãos passam a coordenar-se com o movimento dos olhos. Sua linguagem vai da ecolalia (repe- 
ticáo de sílabas) à palavra-frase (“água” para dizer que quer beber água) já que não representa 
mentalmente o objeto e as ações. Chega ao final do período sensório-motor já se reconhecendo 
e tendo noções de alguns objetos, tempo e espaço. 


Sentidos E \ 





Piaget considera que, nesse periodo, a 
crianga näo dispöe ainda da capacidade de re- 
presentação dos eventos, de evocar o passado 
e de referir-se ao futuro, vive o aqui e o agora. 
É o estágio da inteligência prática. 

A inteligência prática dá lugar à inteligên- 
cia representativa (interiorização simbólica das 
ações, isto é, a capacidade de resolver proble- 
mas e de usar a linguagem). 








Cognição Funções do período sensório- motor 
Desenvolvimento Aprendizagem da coordenação motora 
motor elementar; 
Aquisição da linguagem até a construção 
O NOSSO SISTEMA de frases simples; 
INTERACTIVO Desenvolvimento da percepção; 





Noção de permanência do objeto. (quan- 
do a criança percebe que o objeto existe, mes- 
mo que ela não o veja); 

Preferências afetivas; 

Início da compreensão de regras. 


O progresso cognitivo da criança nesse 
estágio pode ser descrito em seis subestá- 
gios, divididos por Piaget apud Coutinho e 
Moreira (1992), nos quais estabelecem alicer- 
ces para a construção do conhecimento que 
possibilitará ao indivíduo organizar a sua ex- 
periência na construção do mundo. São eles: 
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Subestágio I - O exercício dos reflexos (até 1 més). 

Subestágio Il - As primeiras adaptações adquiridas e a reação circular primária (1 mês a 4 
meses e meio). 

Subestágio Ill - As adaptações sensório-motoras intencionais e as reações circulares secun- 
dárias (4 meses e meio a 8-9 meses). 

Subestágio IV - A coordenação dos esquemas secundários e sua aplicação às situações no- 
vas (8-9 meses a 11-12 meses). 

Subestágio V - A reação circular terciária e a descoberta dos meios novos por experimenta- 
ção ativa (11-12 meses a 18 meses). 

SubestágioVI - A invenção dos meios novos por combinação mental e a representação (1 
ano e meio a 2 anos). 


4.2.2.2 Estágio pré-operatório 


Conhecido também como o estágio da Inteligência Simbólica, ocorre entre os 2 aos 6/7 
anos de idade. A função simbólica, recém-adquirida pela criança, possibilita que ela use símbolos 
mentais (imagens, palavras ou símbolos), para representar objetos que não estão presentes. No 
jogo simbólico, no faz de conta, a criança faz imitações. 

Entre 3 e 6 anos, mais ou menos, os esquemas de ação presentes no estágio anterior são 
transformados em esquemas representativos, isto é, os objetos sofrem não só a ação física da 
criança, mas também a ação mental. Um pequeno pedaço de madeira pode se transformar em 
uma espada, uma caixa em um carro etc. 

Entretanto, é importante ressaltar que a atividade sensória- motora não está estagnada, mas 
sim mais elaborada, mais sofisticada. Verifica- 
se uma crescente melhoria na aprendizagem, 
permitindo que a criança explore melhor o 
ambiente, fazendo uso de movimentos mais 
sofisticados e percepções intuitivas. 

Esse período caracteriza-se pela ausên- 
cia de operações mentais, por isso o nome 
pré-operatório. Uma operação é constituída 
pela possibilidade de reversibilidade, o que as 
crianças pré-operatórias ainda não possuem. 
Um exemplo disso pode ser visto quando co- 
locamos um litro de água em um tubo fino 
e alto e depois passamos a mesma quanti- 
dade de água para outro tubo, largo e baixo. 
Os adultos constatam que se trata da mesma 
quantidade, porque são capazes de fazer men- 
talmente a operação inversa (do tubo largo e 
baixo para o tubo fino e alto). Uma criança de 
4/5 anos pode ficar confusa com a quantidade 
de água, afirmando que no tubo mais fino há 
mais água porque ele é mais alto. 

Piaget (1946, p. 351-364) também nomeia 
esse estágio de atividade representativa ego- 
cêntrica e divide-o em duas fases: pensamen- 
to pré-conceitual e pensamento intuitivo, que 
serão brevemente descritos abaixo. 

A criança é egocêntrica, centrada em si 
mesma. O mundo para ela é organizado a partir de elementos particulares e individuais estrita- 
mente relacionados com sua experiência pessoal. A criança nessa fase não consegue se colocar, 
abstratamente, no lugar do outro, para ela tudo deve ter uma explicação. O egocentrismo é tam- 
bém, responsável por um pensamento pré-lógico, pré-causal, mágico, animista e artificialista. 

Pensamento Pré-Conceitual (entre 2 e 4 anos) 

Segundo Piaget, todo pensamento (reflexivo e conceitual), toda atividade cognitiva e mo- 
tora, toda percepção e todo hábito consistem em relacionar as significações, e toda significação 
supõe uma relação entre um significante e a realidade significada (PIAGET, 1947, p. 162-163). 








DICA 


Acesse o texto “O 
desenvolvimento da 
criança nos primeiros 
anos de vida da criança” 
no sítio: http://www. 
acervo digital. unesp. 
br/bitstream /12345 
6789/224/1/01d11t01. 
pdf. Apös a leitura do 
texto, sintetize cada um 
dos subestagios. 


ATIVIDADE 


Procure observar, por 
alguns minutos, uma 
criança em torno de 

9 a 12 meses brin- 
cando com alguns 
objetos e registre suas 
ações, buscando fazer 
relações com as ideias 
piagetianas. 


Figura 33: Construção 
de esquemas 
representativos 


Fonte: arquivo pessoal. 


Figura 34: Período pré- 
opertório 

Fonte: Disponível em 
http://11.ytimg.com/vi/ 
gA04ew60i9M/haqde- 
fault.jpg. Acesso em 30 
jul. 2014. 
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GLOSSÄRIO 


Animismo: A criança 
vai dar caracteristicas 
humanas a seres inani- 
mados. Esse animismo 
vai desaparecendo 
progressivamente. 
Nessa fase é importan- 
te destacar o papel do 
adulto, que a partir dos 
cinco anos não deve re- 
forçar, mas sim atenuar 
o animismo. Ex.: “O Sol 
vai dormir. Por isso, fica 
noite”. 

Artificialismo: É 

a explicação de 
fenömenos naturais 
como se fossem 
produzidos pelos seres 
humanos para lhes 
servir como todos os 
outros objetos. Ex.: “O 
Sol foi aceso por um 
fósforo gigante”; “As 
montanhas se formam 
porque os homens 
colocam terra em cima”. 





DICA 


Observa-se que o 

real é transformado 

de acordo com as 
necessidades e desejos 
da criança. Com a capa- 
cidade de criar imagens 
mentais, ela pode 
transformar o objeto 
numa satisfação de seu 
prazer (uma boneca 
transforma-se em um 
bebê de verdade, por 
exemplo). 





Figura 35: O real é 
transformado no desejo 
da criança 


Fonte: arquivo pessoal. 
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O início da capacidade de representação irá possibilitar a principal conquista desse estágio: 
o desenvolvimento da função simbólica ou semiótica, cuja propriedade permite a representação 
do real, por intermédio dos significantes (símbolos individuais ou coletivos), distintos das coisas 
significadas (PIAGET; INHELDER, 1996a, p. 46) 


“Piaget constatou em suas pesquisas que não é a linguagem que explica essa 
transformação (capacidade de inserir objetos e fatos no tempo, relatar fatos 
passados ou referir-se a eventos futuros [nota minhal), mas sim a função se- 
miótica, ou seja, a capacidade de distinguir o significado do significante - sem 
a qual a própria linguagem não seria adquirida. A linguagem aparece depois 
da brincadeira simbólica e a imitação na ausência do modelo correspondente, 
os quais implicam a existência de uma imagem mental, reflexo da presença da 
função semiótica. Portanto, o pensar é anterior ao falar. Prever é anterior ao fa- 
lar, reconhecer indícios, sinais e antecipar, são todas capacidades anteriores à 
linguagem. (CHIAROTTINO, 1994, p. 19). 


SIGNIFICADOS | SIGNIFICANTES 


Figurais Objetos Imagens 


Gerais Conceitos Signos verbais 


Figura 27: Significados e Significantes 
Fonte: PIAGET, 1966, p. 517. 


Piaget, no estudo da representação, diferenciou indício, símbolo e signo. 

a) Indício - no indício o significante constitui uma parte ou um aspecto do objeto significado, ou 
ainda, está unido a este por uma relação de causa e efeito que anuncia a presença de um objeto 
ou a iminência de um acontecimento, permitindo à criança antecipá-lo independentemente da 
representação mental, por simples ativação de esquemas (1936, p. 185). 

b) Símbolo - é uma imagem evocada mentalmente ou um objeto material escolhido intencio- 
nalmente para designar uma classe de ações ou objetos. O símbolo implica numa relação de 
semelhança entre o significado (PIAGET, 1936, p. 185). 

c) Signo - é um símbolo coletivo e, portanto, arbitrário. Símbolo e signo são os dois polos 
(individual e social) de uma mesma elaboração de significações (PIAGET, 1936, p. 185). 

São cinco estágios de desenvolvimento da função simbólica (PIAGET e INHELDER 1966, p. 
48), relacionados em ordem crescente de complexidade: 

1) Imitação diferida - ocorre na ausência de 
modela (ex. fingir dormir); 

2) Jogo simbólico ou jogo de ficção - ocorre a 
partir de um objeto ou gesto: assimilação do 
real mais ou menos pura às necessidades do eu; 
meio de expressão própria (da criança); interes- 
ses e conflitos afetivos (às vezes cognitivos). 

3) Desenho ou imagem gráfica - é a fase de- 
nominada “realismo fortuito” (garatujas, com 
significação descoberta no seu desenrolar); 
“realismo gorado” (elementos da cópia justa- 
postos - ex. um chapéu muito acima da cabe- 
ça); “realismo intelectual” (sem preocupação 
com perspectiva visual - ex. um rosto de perfil 
com um segundo olho); “realismo visual”, aos 
8/9 anos (as partes escondidas de um objeto 
já não são figuradas e os objetos de segundo 
plano são apequenados) 

4) Imagem mental - surge como imitação in- 
teriorizada. 

5) Evocação verbal de acontecimento não 
atuais — surge com a linguagem nascente. 

O papel da linguagem para Piaget é secundário na construção do conhecimento, pois as ori- 
gens do pensamento estão na ação e nos mecanismos sensórios-motores, mais do que no fato 
linguístico; da mesma maneira que o jogo simbólico faculta a possibilidade de se representar in- 
dividualmente o mundo. Para Piaget: 
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A linguagem transmite ao indivíduo um sistema todo preparado de noções de 
classificações, de relações, enfim, um potencial inesgotável de conceitos que 
se reconstroem em cada indivíduo, apoiados no modelo multissecular já elabo- 
rado pelas gerações anteriores (PIAGET, 1967 p. 170). 


Podemos entender, então, que a linguagem é uma condição necessária, mas não suficiente 
para a construção das operações lógicas. 

Pensamento Intuitivo (entre 5 e 7 anos) 

Nesse período, chamado de “intuitivo”, ocorre uma evolução das relações representativas, ou 
seja, ocorre uma conceitualização crescente que levará a criança às operações (PIAGET, 1947, p. 169). 

Na fase anterior, o pensamento da criança baseia-se na observação, pois sua inteligência é 
muito instável para ser interrogada de forma proveitosa. Nessa fase, ao contrário, é possível fazer 
breves experiências com a criança, levando-a a manusear objetos que são de seu interesse e ob- 
ter assim respostas mais regulares (PIAGET, 1947, p. 168-169). 

Entretanto, como dito anteriormente, a inteligência da criança desse estágio permanece 
pré-lógica, sendo que essa falta é suprida pelo mecanismo da intuição (diante de um problema 
prático num jogo ou brinquedo). 

Piaget classifica ainda a linguagem infantil basicamente em duas fases: linguagem egocên- 
trica e linguagem socializada. 

LINGUAGEM EGOCÊNTRICA - É caracterizada pelo fato de a criança não buscar ser com- 
preendida em sua fala. A criança não está preocupada se o interlocutor compreende o que está 
falando, salvo os casos quando faz questionamentos, perguntas ou dá ordens. 

LINGUAGEM SOCIALIZADA - São as informações adaptadas que a criança se faz entendida 
pelo interlocutor. Nesta pode encontrar: a crítica, as perguntas e as respostas. 


4.2.2.3. Estágio operatório-concreto 


Estágio que vai dos 7 aos 12 anos, para 
Piaget é nesse estágio que o pensamento é 
verdadeiramente organizado, adquire a capa- 
cidade de realizar operações (ação interioriza- 
da composta por várias ações e reversível, pois 
pode voltar ao ponto de partida). A criança 
já consegue realizar operações, no entanto, 
precisa da realidade concreta para realizá-las. 
Começam a ver o mundo com mais realismo, 
discernindo o real da fantasia. 

Diferentemente do estágio anterior, nes- 
sa fase as crianças compreendem a noção de 
volume, peso, espaço, tempo, classificação, se- 
riação e operações numéricas. 

As operações concretas de seriação e 
classificação são básicas para a compreensão 
infantil dos conceitos de números. 

A criança ainda precisa estar em contato 
com a realidade. Tanto os esquemas concei- 
tuais como as ações executadas mentalmen- 
te, referem-se, nesse estágio, a objetos ou 
situações passíveis de serem manipulados ou 
imaginados de forma concreta, apesar de já 
conseguir realizar operações corretamente. A 
criança também já interiorizou algumas regras 
sociais e morais. O egocentrismo intelectual e 
social que caracteriza o estágio anterior dá lu- 
gar à emergência da capacidade da criança de 
estabelecer relações e coordenar pontos de 
vista diferentes (próprios e de outrem) e de in- 
tegrá-los de modo lógico e coerente (RAPPA- 
PORT, 1981). 





DICA 


Para se aprofundar 
mais nesse estágio 

do desenvolvimento, 
leia agora o item Il: A 
primeira infância: de 
dois a sete anos, do 
livro Seis Estudos de 
Psicologia de Piaget. 
Atente para: 

- o desenvolvimento 
da linguagem: fator 
fundamental nesse 
estágio, permitindo à 
criança a socialização 
das ações, a reconstru- 
ção de ações passadas, 
por meio da narrativa, 
bem como a antecipa- 
ção de ações futuras. 
Observe uma conversa 
entre crianças entre 

3 e 6 anos de idade 

ou um momento em 
que elas brincam sem 
a interferência de um 
adulto para entender 
mais completamente 
o que Piaget quer 
dizer. Observe também 
como ela fala consigo 
mesma enquanto está 
brincando: ela produz 
monólogos narrando 
o que está fazendo, o 
que vai fazer ou qual o 
papel da boneca, por 
exemplo. “Agora eu era 
a professora”, 





Figura 36: Linguagem 
socializada. A criança 
se faz entendida pelo 
interlocutor 


Fonte: Arquivo pessoal. 


Figura 37: Atividades 
de seriação e 
classificação - base 
para a compreensão 
dos conceitos de 
números 

Fonte: Disponi- 

vel emhttp://files. 
nellstory.webnode. 
com/200000015-7befb- 
7cea8/bead abacus 175. 
jpg. Acesso em 2 de jul. 
2014. 
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DICA 


Espaco - organiza-se 
pela organização dife- 
renciada. A criança vai 
conhecendo os vários 

espaços nos quais 
interage, organizando 
-os. Também aqui está 
presente a reversibili- 
dade do real, em que 

o conceito de espaço 

está relacionado com o 
conceito de operação. 
O estado isolado por si 
só não existe. 

Tempo - não há rever- 
sibilidade do real, o 
tempo existe apenas no 
nosso pensamento, os 
acontecimentos suce- 
dem-se num determi- 
nado espaço, e o tempo 
vai agrupando-os. 

Peso - para que a crian- 
ça domine esse con- 
ceito, é fundamental 
que compare diversos 
objetivos para os poder 
diferenciar. 
Classificação - é um 
sistema de operação 
que implica uma rela- 
ção de semelhanças e 
diferenças (agrupar por 
cor, pelo tamanho, pela 
forma). 

Seriação - consiste na 
ordenação de ele- 
mentos segundo uma 
qualidade que varia. 
Trata-se de uma relação 
sobre assimetrias. 
Operações numéricas 

- primeiro a criança 
aprende o conceito de 
número e seriação, por 
volta dos sete anos, 
depois a classificação 
da realidade, mas 

essa classificação vai 

variando conforme a 
aprendizagem que ela 

vai fazendo ao longo 

do tempo. 
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4.2.2.4 Estágio das operações formais 


Ocorre aproximadamente dos 12 anos em diante. Quando entra nesse estágio, ao final das 
operações concretas, já é quase um adolescente em nossa cultura. Nesse estágio, o adolescente 
já consegue raciocinar sobre hipóteses (conhecido como inteligência hipotético-dedutiva) sem 
necessitar da experiência efetiva dos objetos ou situações concretas, isso incide na medida em 
que é capaz de formar esquemas conceituais abstratos e através deles executar operações men- 
tais dentro de princípios da lógica formal. Com isso, conforme destaca Rappaport (1981, p. 74),0 
adolescente adquire “capacidade de criticar os sistemas sociais e propor novos códigos de con- 
duta: discute valores morais de seus pais e constrói os seus próprios (adquirindo, portanto, auto- 
nomia)”. 

De acordo com a teoria de Piaget, ao atingir este estágio, o adolescente alcança a forma final 
de equilíbrio, conseguindo atingir o padrão intelectual que continuará ao longo da idade adul- 
ta. O que não quer dizer que as funções cognitivas ficarão estagnadas, como enfatiza Rappaport 
(1981, p. 63): 


Esta será a forma predominante de raciocínio utilizada pelo adulto. Seu desen- 
volvimento posterior consistirá numa ampliação de conhecimentos tanto em 
extensão como em profundidade, mas não na aquisição de novos modos de 
funcionamento mental. 


Figura 38: Inteligência > 
hipotética-dedutiva 


Fonte: Disponível em ht 
tp://3.bp.blogspot.com 
/_BeYzhFOeBHA/Svcnnxk 
SKJI/ AAAAAAAAAjc/5a 
Qo0XZ9YT8/s320/tn_SDC 
10554.JPG. Acesso em 2 
de jul. 2014. 





Cada um desses estágios é caracterizado por diferentes formas de organização mental que 
possibilitam as diferentes maneiras do indivíduo relacionar-se com a realidade que o rodeia 
(COLL e GILLIERON, 1987). De maneira geral, esses quatro estágios acontecem nos indivíduos 
numa mesma sequência, entretanto, o início e término de cada um pode sofrer transformações 
em função das características da estrutura biológica e qualidade dos estímulos proporcionados 
pelo meio ambiente em que ele estiver inserido. 

Existe uma relação direta entre o desenvolvimento e a aprendizagem, pois a aprendizagem 
de operações, procedimentos práticos, ações ou fatos dependem do nível cognitivo do sujeito. 


Os conhecimentos derivam da ação, não no sentido de meras respostas as- 
sociativas, mas no sentido muito mais profundo da associação do real com as 
coordenações necessárias e gerais da ação. Conhecer um objeto é agir sobre 
ele e transformá-lo, aprendendo os mecanismos dessa transformação vincula- 
dos com as ações transformadoras (PIAGET, 1970, p. 30). 


A teoria de Piaget provocou muitas reflexões quando chegou à prática educativa, pois revo- 
lucionou a noção de sujeito aprendiz. Revelou, também, a importância da atividade da criança 
e do adolescente para que a construção do conhecimento aconteça de fato. O Construtivismo, 
como ficou conhecido no espaço escolar, além de mexer com a ideia que tínhamos sobre o de- 
senvolvimento humano e a aprendizagem, também mudou a maneira de pensar a escola. 

Moreira (1995) destaca que o professor precisa compreender que é seu papel, criar situa- 
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ções compatíveis com o nível de desenvolvimento da pessoa, provocar o desequilíbrio no orga- 
nismo (mente) para que o indivíduo busque o reequilíbrio e tenha a chance de agir e interagir (a 
partir de atividades práticas), que se reestruture e aprenda. O professor deve estar ainda atento 
que, para um ensino eficiente, a argumentação do professor deve se relacionar com os esquemas 
de assimilação do aluno. 

Para que o professor possa saber em que momento do desenvolvimento seu aluno está, é 
preciso que ele escute o que esse aluno tem a dizer. Para isso, o professor deve desenvolver es- 
tratégias no espaço da sala de aula para esse momento de escuta. 

Nesse sentido, Piaget ressalta “que o que se deseja é que o professor deixe de ser apenas um 
conferencista e que estimule a pesquisa e o esforço, ao invés de se contentar com a transmissão 
de soluções já prontas” (PIAGET, 1988, p. 15). 

Na visão da teoria piagetiana, o mundo é sempre um mundo de indivíduos que agem, pen- 
sam, falam e transformam a realidade onde estão inseridos. Consideramos então que o papel do 
professor é tão importante quanto a ação do sujeito, considerada, por Piaget, como elemento 
chave dessa transformação. O processo educativo deve efetivar-se também por uma interação 
entre o conteúdo e a forma. Ou seja, um conteúdo científico, artístico ou ético só tem significado 
se for construído pelo indivíduo que dialoga com aquilo que aprende, que age sobre o meio fisi- 
co e social e que está inserido na cultura e na história. 


4.2.3 Piaget: ensino e aprendizagem 


Antes de iniciarmos essa discussão é importante ressaltar que a teoria de Piaget não foi 
construída por ele para ser aplicada no espaço escolar, como processo de ensino-aprendizagem, 
mas é indiscutível a sua importância e utilização no âmbito educacional. 

A partir da das produções de diversos teóricos, a obra de Piaget foi sendo aos poucos adap- 
tada ao contexto escolar brasileiro. Evidencia-se, nesses estudos, a finalidade de se identificar, na 
teoria de Piaget, elementos para a elaboração de propostas político-pedagógicas, tendo a ação dos 
sujeitos sobre o meio, como condição de extrema importância na construção do conhecimento. 

Uma das contribuições mais importantes da teoria genética de Piaget ancora no lugar central 
que o erro ocupa. Segundo Piaget (1974), os erros são o resultado visível de um processo dinâmico 
que dirige todo desenvolvimento da tendência ao equilíbrio nas instituições entre o sujeito e o seu 
meio ambiente, processo denominado, equilibração, como já discutimos anteriormente. 

Os erros, diferente do que muitos consideram: falta de logicidade ou expressão de algo in- 
coerente, na teoria de Piaget (1974), revelam apenas um momento passageiro em que os indiví- 
duos se encontram na sequência temporal em que o conhecimento é construído, devendo, pois, 
avançar, desde que o sujeito perceba o conflito gerado entre o que ele já conhecia e nova infor- 
mação. Além disso, o indivíduo também deve procurar superar o conflito, elaborando um novo 
conhecimento que devolverá o equilíbrio. 

No entanto, temos que estar atentos para o que ressalta César Coll: 


Esse modelo, que poder servir para adquire alguns conhecimentos gerais que 
aparecem - sobretudo nas primeiras etapas do desenvolvimento - em todos 
os sujeitos e que ocorrem em condições mínimas de interação, é incapaz de ex- 
plicar as condições de aprendizagens mais específicas, culturalmente selecio- 
nadas para a escola. Esses últimos não somente demandam a intervenção de 
fatores específicos ligados à natureza do conteúdo, como também demandam 
ser levados em consideração outros mecanismos de natureza social e cultural 
(COLL, 2000, p. 250). 


Conforme podemos analisar, é necessário ponderar sobre o sentindo do comportamento 
espontâneo do indivíduo, no que se refere ao que é ou não possível alcançar na apropriação do 
conteúdo difundido pelo sistema escolar. 


A visão de Piaget nos oferece da aprendizagem tem a grande virtude de apon- 
tar a importância central do ponto de vista do aluno e sua atividade em qual- 
quer aquisição de conhecimentos. Graça a Piaget, temos um modelo de fun- 
cionamento individual e uma explicação dos mecanismos gerais por meio dos 
quais os alunos podem adquirir novos conhecimentos. E isso é essencial quan- 
do devemos delinear programas, elabora tarefas, organizar atividades na aula 
e entender as dificuldades que os alunos apresentam de acordo com as suas 
capacidades cognitivas (COLL, 2000, p. 256). 


ATIVIDADE 





Que tal procurar uma 
criança entre 8 e 12 
anos e realizar alguns 
experimentos piagetia- 
nos? Pergunte-as onde 
tem mais agua diante 
de duas vasilhas ou 
onde tem mais massa 
diante de duas distri- 
buicöes diferentes da 
massa! Depois, registre 
o que aconteceu. Você 
pode compartilhar 
seus registros com os 


colegas. 
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Devemos entäo refletir sobre a importante contribuicäo da teoria piagetiana, abalizada, 
sobretudo, em seu sujeito solitário e na sua atuação espontânea, nos planejamentos educacio- 
nais, em que se busca instigar a iniciativa do aluno, seu potencial criativo e sua capacidade de ter 
ideias. 
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UNIDADE 5 


A teoria histórico-cultural de 
Vygotsky 


Andréa Lafetá de Melo Franco 


Uma palavra que não representa uma ideia é uma coisa morta, da mesma for- 
ma que uma ideia não incorporada em palavras não passa de uma sombra. 
(VYGOTSKY) 


5.1 Introdução 


Quando falamos em conhecimento devemos pensar que ele não nasce do nada, não brota 
da nossa cabeça sem receber influência. Todo conhecimento é fruto de diferentes ideias e con- 
cepções, sendo construído ao longo do tempo. Compreendemos o mundo em que vivemos 
a partir de toda uma construção anterior de conhecimentos. 

Apresentaremos, agora, uma vertente teórica que nasceu na ex-União Soviética, embalada 
pela Revolução de 1917 e pela teoria marxista. A teoria Sócio-Histórica ganhou papel de desta- 
que no Ocidente em meados dos anos 70, tornando-se referência para Psicologia da Educação, 
do Desenvolvimento e Social. 

Tomando como referência essa nova abordagem teórica, formulada por Vygotsky, teremos 
como objetivo: conhecer os pontos básicos das concepções de Vygotsky sobre o desenvolvimen- 
to e a aprendizagem. 


5.2 Lev Semenovich Vygotsky 


Lev Semenovich Vygotsky nasceu na antiga 
União das Repúblicas Socialistas Soviéticas (hoje a 
Rússia), no ano de 1896, na pequena cidade de Or- 
sha. Seus pais eram de uma família judaica culta e 
tinham boas condições econômicas, o que permitiu 
a Vygotsky uma formação sólida desde criança. Estu- 


dou na faculdade de direito em Moscou e, em 1917, 4 Figura 39: Lev 


depois de formado, retornou a Bielo-Rússia. Lecio- Semenovich Vygotsky 
nou literatura, estética e história da arte e fundou Fonte: Disponível em 
um laboratório de psicologia. Graças ao seu pensa- http://upload.wiki- 

é E ds media.org/wikipedia/ 
mento inovador, sua cultura enciclopédica e a sua commons/B/ät/Lev.. 


intensa atividade (produziu mais de 200 trabalhos 
cientificos), seu laboratörio rapidamente ganhou 
destaque. Dono de uma inteligência brilhante, pu- 
blicou, no ano de 1925, o livro “Psicologia da Arte”, 
um estudo sobre Hamlet, de William Shakespeare, já 
sofrendo de tuberculose, doença que o mataria em 
1934 com 37 anos. 
Segundo Rego, Vygotsky: 


Vygotsky 1896-1934.jpg. 
Acesso em 28 jun. 2014. 





Dedicou-se à análise de diversos temas relacionados a seu problema central, 
dentre eles, a crise da psicologia, as diferenças entre o psiquismo animal e hu- 
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mano, a gênese social das funções psicológicas superiores, as relações entre 
pensamento e linguagem, a questão da mediação simbólica, as relações entre 
desenvolvimento e aprendizagem e os processos de aprendizagem que ocor- 
rem no contexto escolar e extra-escolar, o problema das deficiências física e 
mental, o papel das diferentes culturas no desenvolvimento das funções psi- 
quicas, a questão do brinquedo, a evolução da escrita na criança e a psicologia 
da arte (REGO, 1995, p.37). 


No Brasil, sua obra só começou de fato a ser divulgada nos anos 80, ao mesmo tempo em 
que a linha educacional construtivista se expandia, impulsionada pela psicóloga argentina Emília 
Ferreiro, discípula de Piaget. Embora não tenha elaborado uma pedagogia, as ideias de Vygotsky 
trouxeram muitas sugestões para a educação. 


5.3 Teoria Vygotskyana 


Vygotsky procurou “construir uma Psicologia que superasse as tradições positivistas e pu- 
desse abarcar o homem e seu mundo psíquico como uma construção histórica e social da hu- 
manidade” (BOCK, 1996, p. 86). A partir de suas pesquisas, buscou compreender como se dá o 
desenvolvimento intelectual da criança. Segundo Vygotsky: 


Todas as funções psicointelectuais superiores se apoiam de modos no curso do desen- 
volvimento da criança: por um lado, nas atividades coletivas, como atividades sociais, 
isto é, como funções interpsíquicas; por outro lado, nas atividades individuais, como 
propriedades do pensamento da criança, isto é, como funções intrapsíquicas (VYGOT- 
SKY, 1973, p. 160). 


Segundo Luria (2001), Vygotsky, influenciado por Marx, conclui que as origens das formas 
superiores de comportamento consciente deveriam ser encontradas nas relações sociais que o 
indivíduo conserva com o mundo exterior. Entretanto, o indivíduo não pode ser considerado so- 
mente como produto do ambiente, mas agente ativo no processo de criação desse ambiente. 

Em suas obras, Vygotsky trabalha com algumas teses, que abordaremos abaixo para uma 
compreensão dessa teoria. 


5.3.1 Relação indivíduo/sociedade 


As características humanas não estão presentes desde o nascimento, nem são simplesmen- 
te resultados das pressões do meio externo. Derivam da "interação dialética do homem e seu 
meio sociocultural. Ao mesmo tempo em que o ser humano transforma o seu meio para atender 
às suas necessidades básicas, transforma-se a si mesmo” (REGO, 1995, p. 41). 


5.3.2 Origem cultural das funções psíquicas 


Decorre da ideia anterior, a partir das relações que se originam nas relações do indivíduo e 
o contexto social e cultural onde está inserido. O que demonstra que a cultura é parte essencial 
da natureza humana, pois segundo Rego (1995, p. 41-42), o “desenvolvimento mental humano 
não é dado, a priori, não é imutável e universal, não é passivo, nem tampouco independente do 
desenvolvimento histórico e das formas sociais da vida humana”. 

O desenvolvimento mental da criança se processa de forma contínua a partir das aquisições 
do desenvolvimento intelectual e linguístico concernente à fala interior e pensamento. Vygot- 
sky pretendia, com seus estudos, constatar como as funções psicológicas — tais como memória, 
atenção, percepção e pensamento -, surgem, em um primeiro momento, na forma primária para, 
posteriormente, surgirem as formas superiores. Dessa forma, é possível compreender a impor- 
tante distinção realizada entre as funções elementares (comuns aos animais e aos humanos) e as 
funções psicológicas superiores (especificamente vinculada aos humanos). 
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5.3.3 O cérebro: base biológica do funcionamento psicológico 


De acordo com Oliveira (2004), o cérebro é visto como órgão fundamental da atividade 
mental, considerado como parte essencial do ser e da atividade psíquica e entendido como um 
“sistema aberto”, cuja estrutura de funcionamento é moldada ao longo da história, podendo mu- 
dar sem que ocorram mudanças físicas no órgão. 


5.3.4 Mediação 


Um conceito fundamental da teoria vygotskyana é o conceito de mediação. Para Vygotsky, 
as relações que estabelecemos com o mundo que nos cerca não se estabelecem de forma direta, 
mas a partir de uma relação mediada, sendo os sistemas simbólicos os elementos intermediários 
entre o sujeito eo mundo. 


O ser humano tem a possibilidade de pensar em objetos ausentes, imaginar 
eventos nunca vividos, planejar ações a serem realizadas em momentos pos- 
teriores. Esse tipo de atividade psicológica é considerada “superior” na medida 
em que se diferencia de mecanismos mais elementares tais como ações refle- 
xas (a sucção do seio materno pelo bebê, por exemplo), reações automatizadas 
(o movimento da cabeça na direção de um som forte repentino, por exemplo) 
ou processos de associação simples entre eventos (o ato de evitar o contato da 
mão com a chama da vela, por exemplo) (OLIVEIRA, 2004, p. 26). 


Oliveira (2004) nos apresenta um exemplo para ilustrar a diferença entre os processos ele- 
mentares e os processos superiores. Ela nos diz que é possível ensinarmos um animal a acen- 
der a luz em um quarto escuro. Mas seria impossível que o animal, voluntariamente, deixasse de 
acender a luz caso visse alguém dormindo no quarto. Esse seria um comportamento tipicamente 
humano. Os humanos são capazes de tomar uma decisão a partir de uma informação nova, sem 
a necessidade de um adestramento. O comportamento intencional, voluntário é um exemplo de 
comportamento superior tipicamente humano. 

Presente em toda atividade humana, a mediação entre os seres humanos e destes com o 
mundo é realizada por instrumentos técnicos e sistemas de signos, construídos historicamente. 
Por meio do processo de mediação é que as funções psicológicas superiores, especificamente 
humanas, se desenvolvem. 

É importante notar que tanto o instrumento como o signo cumprem uma função media- 
dora entre o sujeito e o mundo, sendo que o primeiro (instrumento) tem funções de regular 
as ações sobre os objetos; o segundo (signo) tem a função de regular as ações do psiquismo 
humano. 


5.4 Pensamento verbal e linguagem 


O surgimento do pensamento verbal e da 
linguagem como sistema de signos foi um dos 
temas centrais nas investigações de Vygotsky 
(2003). É a partir da necessidade de se comu- 
nicar que ocorre o desenvolvimento da lingua- 
gem. A linguagem não é uma criação solta, 
espontânea, mas produzida na relação entre 
o indivíduo e o contexto social do qual ela faz 
parte. Entretanto, para que se compreenda 
aquilo que um indivíduo quer com outro, por 
meio da linguagem, faz-se necessário à exis- 
tência de signos compreensíveis. Segundo Vy- 
gotsky (2003): 





Figura 40: Linguagem 


e comunicação 
Fonte: Disponível 


em http://It_2.dihitt. 


net/links_thum- 


bs/2012/10/05/12290534. 
jpg . Acesso em 30 jul. 


2014. 
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Na ausência de um sistema de signos, linguísticos ou não, somente o tipo de 
comunicação mais primitivo e limitado torna-se possível. A comunicação por 
meio de movimentos mais expressivos, observada principalmente entre ani- 
mais, é mais uma efusão efetiva do que comunicação. Um ganso amedrontado, 
pressentindo subitamente algum perigo, ao alertar o bando inteiro com seus 
gritos informando aos outros aquilo que viu, mas antes contagiando-os com 
seu medo (VYGOTSKY, 2003, p. 7). 


Figura 41: Comunicação > 


por meio de 
movimentos 


Fonte: disponível em 
http://2.bp.blogspot. 
com/_Qkmb5KYoOutY/ 
TL4G1YjOyvl/AAAAAA- 
AAFVQ/uRAC_9ZDqSs/ 
s320/A-ganso-11.jpg. 
Acesso em 30 jun. 2014. 


Figura 42: Linguagem 
falada 


Fonte: Disponivel em 
http://3.bp.blogspot. 
com/-MSVk2K7pDm4/ 
UPg8AyeSQxl/ 
AAAAAAAAC_g/TL- 
POulwrlfg/s1600/Ima- 
gem+2.jpg. Acesso em 7 
jun. 2014. 


Figura 43: Lingua 
Brasileira de Sinais — 
LIBRAS 


Fonte: Disponível em 
http://t3.gstatic.com/im 
ages?q=tbn:ANd9GcTD9 
OxquYOYTnsGZ7OZkyAO- 
fRrEeXrwoTPB8YkLJvPG 
2v_KKskG. Acesso em 30 
jul. 2014. 


Figura 44: Estimulo 
resposta, elo mediador 


Fonte: Disponivel em 
http://www.ufrgs.br/ 
niee/eventos/RIBIE/2000/ 
papers/img/mediacao.gif. 
Acesso em 30 jun. 2014. 





Com esse exemplo, podemos perceber 
que o animal usa de uma linguagem pröpria, 
entretanto, esta näo tem funcäo de signo, 
visto que ela funciona como expressäo emo- 
cional. Inserido em um espaço coletivo, o 
indivíduo necessitou criar um sistema de co- 
municação (a linguagem falada, os gestos, a 
escrita, a linguagem matemática) que possi- 
bilitou a troca de informações específicas, po- 
rém, a transmissão de palavras requer um sis- 
tema mediador. O signo (palavra ou som) por 
si só, não basta. Para que a verdadeira comu- 
nicação aconteça, é preciso que esses signos 
tenham significado. 

Temos também a linguagem dos surdos 
(libras), a linguagem de sinais de trânsito etc. 
O uso desses sistemas simbólicos é que faz de 
nós seres tipicamente humanos, pois conse- 
guimos atribuir significado ao mundo que nos 
rodeia, ordenar nossas ações e regular nossa 
conduta de forma ativa e consciente. 

Dentro dessa perspectiva, Vygotsky 
(2003) e seus colaboradores realizaram diver- 
sas experiências para compreender o papel 
dos signos na atividade psicológica dos indi- 
víduos. Vygotsky compreendia que o proces- 
so simples estímulo-resposta é substituído 
por um ato complexo, mediado, representa- 
do da seguinte forma: entre o estímulo (S) e a 
resposta há um elo intermediário ou elemen- 
to mediador, que é representado por (X). De 
acordo com Vygotsky (2003), a estrutura de 
operações com signos requer um elo interme- 
diário entre o estímulo e a resposta. “Esse elo 
intermediário é um estímulo de segunda or- 
dem (signo), colocado no interior da operação, 
onde preenche função especial; ele cria uma 
nova relação entre estímulo-resposta” (VYGOT- 
SKY, 2003, p.33). 

Além do papel mediador do signo, Vygot- 
sky destaca outro tipo, anterior, de mediador: 
o instrumento. A ideia de instrumento re- 
sulta dos pressupostos teóricos marxistas que 
embasam sua teoria. O instrumento é um ele- 
mento inserido entre o trabalhador e o objeto 
social, e mediador da relação entre o homem 
e o mundo, possibilitando a este primeiro am- 
pliar seu raio de ação sobre a natureza. Para 
plantar melhor e mais rápido, por exemplo, 
podemos utilizar o arado ou o trator. Quando 


queremos comunicar com alguém que está distante, podemos usar o telefone ou o computador. 
Esses instrumentos produzidos culturalmente nos ajudam em nosso dia a dia. A diferença entre 
os instrumentos humanos e os instrumentos usados por alguns animais (por exemplo, o uso de 
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uma vara para alcançar uma fruta numa árvore) reside na natureza social dos primeiros, construi- 
dos para uma determinada finalidade presente ou futura, aperfeiçoados e transmitidos de gera- 
ção a geração. 

O acesso a instrumentos físicos (cadeira, mesa, colher) e simbólicos (cultura, costumes, 
crenças, tradições e conhecimentos) desenvolvidos pelas gerações que os precede é feito a partir 
do ambiente em que está inserido. Segundo Vygotsky (1998), é pela interiorização de instrumen- 
tos e sistemas de signos, produzidos culturalmente, que se dá o desenvolvimento cognitivo. 


5.5 Aprendizagem na perspectiva 
Vygotskyana 


Sabemos que a discussão sobre o processo de aprendizagem constituiu-se como elemen- 
to de preocupação de grandes psicólogos que se dedicaram a pensar o fenômeno da Educação. 
Entretanto, nos dias atuais, algumas ideias relacionadas ao fenômeno da aprendizagem estão ba- 
seadas no senso comum. Veja alguns exemplos: 

a) Aprendizagem é sinônimo de acumulo de informações 
b) Aprendizagem é juntar as coisas 
c) Aprendizagem é como uma escada, em que um conhecimento prepara o próximo 











A 

Figura 45: Aprendizagem como Figura 46: Aprendizagem é Figura 47: Aprendizagem como 
acumulo de informações junção de coisas escada 

Fonte: Disponível em http://www. Fonte: Disponível em http://www. Fonte: Disponível em 
almightydad.com/wp-content/uplo- dificuldadesemaprendizagem.com. http://www.saomauro.org.br/wp- 
ads/2010/11/memory1.gif. Acessoem  br/wp-content/uploads/2013/09/dis-  -content/uploads/2012/03/degraus. 
30 jun. 2014. lexia.jpg. Acesso em 5 jul. 2014. jpg. Acesso em 5 jul. 2014. 


Os estudos de Vygotsky alusivos ao conceito de aprendizagem sáo inquestionáveis, desta- 
ca-se em seu trabalho o problema da aprendizagem e do desenvolvimento intelectual na idade 
escolar. 

Assim como Piaget, Vygotsky adotou a concepcäo interacionista e concebe a crianca como 
um ser ativo, atento, que constantemente interage com o ambiente. Critica as teorias que sepa- 
ram a aprendizagem do desenvolvimento, afirmando: 


Náo há necessidade de sublinhar que a característica essencial da aprendiza- 
gem é que dá lugar a área do desenvolvimento potencial, isto é, faz nascer, es- 
timula e ativa, na crianca, processos internos de desenvolvimento no quadro 
das inter-relacóes com outros que, em seguida, sáo absorvidas, no curso do de- 
senvolvimento interno, tornando-se aquisições próprias da criança... A aprendi- 
zagem, por isso, é um momento necessário e universal para o desenvolvimen- 
to, na criança daquelas características humanas não naturais, mas formadas 
historicamente (VYGOTSKY, 1973, p. 161). 


Como vimos anteriormente, somos seres sociais que nos desenvolvemos a partir das re- 
lações estabelecidas ao longo de nossas vidas. Vygotsky acredita que o desenvolvimento e a 
aprendizagem têm gênese e seguem uma trajetória linear. Desde seu nascimento, o indivíduo é 
cercado por um mundo criado pelo homem, ou seja, alimentos, vestiários, instrumentos e lingua- 
gem que reflete conceitos, ideias e, consequentemente, o desenvolvimento mental. O princípio 


ATIVIDADE 





Você já estudo sobre 
este conceito na unida- 
de 7.3, do Caderno de 
Psicologia da Educação 
do 2º Período, pag. 46 

e 47. Retome a leitura 
desta unidade e liste 
alguns exemplos de ins- 
trumentos mediadores. 
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DICA 


Vamos relembrar 
alguns termos utili- 
zados por Vygotsky 

e importantes para a 
compreensäo dessa 
teoria. 
INSTRUMENTOS - säo 
criações humanas que 
auxiliam no processo 
de significação do meio 
de cultura, assim como 
potencializam as ações 
humanas em todos os 
momentos de nossa 
vida. 

SIGNOS - São ins- 
trumentos internos, 
que servem para nos 
comunicarmos uns com 
os outros, assim como 
para categorizarmos o 
mundo. 





Figura 48: Meninas 
lobas 

Fonte: http://alemdo- 
tumulo.blogspot.com. 
br/2009/10/amala-e-kama- 
la-as-meninas-lobos.html. 
Acesso em 12 jul. 2014. 


ATIVIDADE 


Relembremos o con- 
ceito de aprendizagem 
fazendo um levanta- 
mento do que é apren- 
dizagem para vocé e 
outras duas pessoas 
que conhece. 

1. Responda brevemen- 
te: para vocé, como se 
aprende? 

2. Escolha duas ou trés 
pessoas, sendo que 
pelo menos uma das 
trés esteja na área de 
educacáo. Faca a mes- 
ma pergunta a cada 
uma delas e anote suas 
respostas. 

3. Confronte as respos- 
tas que vocé coletou 
com a resposta que 
vocé deu. Elabore uma 
síntese dessas compa- 


rações. 
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norteador dessa abordagem é de que o indivíduo nasce em um meio sociocultural que o consti- 
tui, ou seja, aprendemos a ser humano fazendo parte da cultura humana, portanto: 


Existe um percurso de desenvolvimento, em parte definido pelo processo de 
maturação do organismo individual, pertencente à espécie humana, mas é o 
aprendizado que possibilita o despertar de processos internos de desenvolvi- 
mento que, não fosse o contato do indivíduo com certo ambiente cultural, não 
ocorreriam (OLIVEIRA, 1997, p. 56). 


Rego (2002) cita em sua obra um caso verídico de duas crianças (conhecidas como meni- 
nas-lobas) que foram encontradas na Índia. Essas irmãs se desenvolveram a partir do que apren- 
deram com os lobos, ou seja, aprenderam comportamentos que não são humanos e, portanto, 
não se comportavam como nós: não conseguiam permanecer em pé, andavam com o apoio das 
mãos, não falavam, alimentavam de carne crua ou podre e nem pensavam de modo lógico. Po- 
rém, como existia uma estrutura biológica humana, elas foram capazes de, em contato com ou- 
tros seres humanos, aprenderem a se desenvolverem como tais. 


HISTÓRIA DAS MENINAS LOBO 

Amala e Kamala, também conhecidas 
como as meninas lobo, foram duas crian- 
ças selvagens encontradas na Índia no ano 
de 1920. A primeira delas tinha um ano e 
meio e faleceu um ano mais tarde. Kamala, no 
entanto, já tinha oito anos de idade, e viveu 
até 1929. 

Em 1920, o reverendo Singh encontrou, 
em uma caverna, duas crianças que viviam 
entre lobos. Suas idades presumíveis eram de 
2 e 8 anos. Deram-lhes os nomes de Amala e 
Kamala, respectivamente. Após encontrá-las, o 
rev. Singh levou-as para o orfanato que man- 
tinha na cidade de Midnapore. Foi lá que ele 
iniciou o penoso processo de socialização das 
duas meninas-lobo. Elas não falavam, não sor- 
riam, andavam de quatro, uivavam para a lua 
e sua visão era melhor à noite do que de dia. 
Amala, a mais jovem, morreu um ano após ser 
encontrada. Kamala viveu durante oito anos 
na instituição que a acolheu humanizando- 
selentamente.Ela necessitou de seis anos para 
aprender a andar e pouco antes de morrer só tinha um vocabulário de 50 palavras.Atitudes afeti- 
vas foram aparecendo aos poucos. Ela chorou pela primeira vez por ocasião da morte de Amala e 
se apegou lentamente ás pessoas que cuidaram dela e ás outras crianças com as quais viveu. 

Essa importância que Vygotsky (2003) dá ao papel do outro no desenvolvimento do indivi- 
duo é estabelecido por um conceito essencial em sua teoria o conceito de Zona de Desenvolvi- 
mento Proximal, que será abordado a seguir. 


5.6 Zona de desenvolvimento 
proximal - zdpe o processo de 
aprendizagem 


No Caderno de Psicologia da Educação, do 1º período (pag.48 e 49), vocês conheceram o 
conceito e alguns exemplos da Zona de Desenvolvimento Proximal, mas é importante retomar- 
mos a esses conceitos para entendermos a relação desta com o processo de aprendizagem. 
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Vygotsky (1984) afirmava que, entre as perspectivas da psicologia da sua época, eram três as 
formas de conceber a relação entre o desenvolvimento e a aprendizagem, todas desconsidera- 
das por ele. A primeira é relacionada às proposições de Piaget, adota por suposição a separação 
entre esses dois processos. A aprendizagem depende dos resultados do desenvolvimento para 
poder acontecer. 

A segunda seria aquelas propostas que consideram que a aprendizagem e o desenvolvi- 
mento ocorrem simultaneamente. Nessa visão, vinculada aas correntes norte-americanas, a edu- 
cação versa na aquisição de hábitos e formas de agir, de modo que “toda reação adquirida [...] é 
quase sempre uma forma mais completa da reação inata que determinado objeto tendia inicial- 
mente a suscitar” (VYGOTSKY, 1988, p. 105). 

A terceira perspectiva, vinculada à psicologia estrutural, busca conciliar as duas visões ante- 
riores. Considera que as duas visões têm importantes pontos em comum. Assim, estabelece uma 
inter-relação, de maneira que o desenvolvimento propicie processos de aprendizagem. Confor- 
me explicita Vygotsky: 


[...] a criança aprende a realizar uma operação de determinado gênero, mas ao 
mesmo tempo apodera-se de um princípio estrutural cuja esfera de ampliação 
é maior do que a da operação de partida. Por conseguinte, ao dar um passo em 
frente no campo da aprendizagem, a criança dá dois no campo do desenvolvi- 
mento (VYGOSTKY, 1988, p. 109). 


Vygotsky (1984), como já dissemos, desconsiderava essas três concepções e compreendia o 
desenvolvimento a partir da existência de dois níveis: o primeiro é chamado de real e engloba as 
funções mentais que já estão completamente 
desenvolvidas (resultado de habilidades e co- 
nhecimentos adquiridos pela criança até de- 
terminado momento). Esse nível compreende 
o conjunto de atividades que a criança realiza 
de forma independente. 

O segundo nível de desenvolvimento é co- 
nhecido como potencial — reside no conjunto 
de atividades que a criança não consegue rea- 
lizar sozinha, mas que, com a ajuda de um adul- 
to ou outra criança que lhe dê as orientações 
adequadas, consegue realizar. O nível potencial 
é para Vygotsky mais indicativo de desenvolvi- 
mento da criança do que o desenvolvimento 
real, pois se refere a ciclos de desenvolvimento 
já completos, enquanto o potencial refere-se 
um desenvolvimento ainda futuro. 

O caminho percorrido entre o nível de 
desenvolvimento real e o nível de desenvol- 
vimento potencial foi nomeado de Zona de 
Desenvolvimento Proximal (ZDP). “A Zona de Desenvolvimento Proximal define aquelas funções 
que ainda não amadureceram, mas que estão no processo de maturação, funções que ainda 
amadurecerão, mas que estão, presentemente, em estado embrionário” (VYGOTSY, 1984, p. 97). 
Ou seja, são as aprendizagens que ocorrem na 
ZDP que fazem com a criança se desenvolva 
ainda mais, por isso dizemos que, para Vygot- 
sky, tais processos são indissociáveis. 

O gráfico abaixo ajuda a visualizar a pro- 
posta teórica de Vygotsky: 

Vygotsky afirma “que a zona de desen- 
volvimento proximal hoje será o nível de de- 
senvolvimento real amanhã, ou seja, aquilo 
que uma pode fazer com assistência hoje, ela 
será capaz de fazer sozinha amanhã” (REGO, 
2002, p. 74). 

É exatamente na ZDP que a aprendiza- 
gem vai acontecer. A função do professor, por 


— 


Desenvolvimento da aprendizagem 








« Figura 49: Professor 


atua como mediador 
no processo de 
aprendizagem 

Fonte: Disponivel emht- 
tp://pedagogiaaopeda- 
letra.com/wp-content/ 
uploads/2011/04/ 
valores.jpg. Acesso em 7 
jul.2014. 


Figura 50: Conceito 
de ZDP 


Fonte: Disponível 
emhttp://2.bp.blogspot. 
com/-MvteVkR20zA/ 
Upalt-uoYHI/AAAAAAAA- 
Ask/YacvGYE71cl/s1600/ 
zdpMalvadeza2b.jpg. 
Acesso em 12 jul. 2014. 
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Figura 51: Imitação - > 


forma superior as suas 
condicóes reais de 
atuacáo 

Fonte: disponível emht- 
tp://www.bloguesia.com. 
br/wp-content/uploa- 
ds/2011/03/vaidadepre- 
coce2.jpg. Acesso em 12 
jul.2014. 


ATIVIDADE 


“Vygotsky afirma que 
o bom ensino é aquele 
que se adianta ao 
desenvolvimento, ou 
seja, que ser dirige as 
funções psicológicas 
que estão em vias de se 
completarem” (REGO, 
1995, p.107) 

Escreva um pequeno 
texto dizendo o que 
isso significa na abor- 
dagem sociointeracio- 
nista. 
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exemplo, seria a de favorecer essa aprendi- 
zagem, atuando como um mediador entre a 
criança e o mundo. É com a ajuda (mediação) 
de parceiros (adulto ou outra criança) que as 
crianças que ainda possuem habilidades par- 
ciais desenvolvem tais habilidades, alcançan- 
do as habilidades totais. 

De acordo com Vygotsky (1988), a imita- 
ção também tem um papel importante no de- 
senvolvimento. A criança só consegue imitar 
aquilo que está na Zona de desenvolvimento 
proximal. O que ela imita hoje, amanhã irá tor- 
nar-se algo próprio dela. 

Para aprofundar um pouco mais sobre as 
implicações da teoria de Vygotsky, retome a 
leitura da Unidade 7.5, pag. 49 e 50, do Cader- 
no de Psicologia -UAB/Unimontes. 


5.7 Processos psicológicos 
constitutivos do conhecimento 
humano 


Já conhecemos as ideias básicas de Vygotsky, que o princípio orientador dessa abordagem é 
o de que o indivíduo nasce inserido no meio sociocultural que o constitui. 

Porém, sabemos que a imersão na cultura, por si só, não é garantia do aprendizado de co- 
nhecimentos que são produtos de uma reflexão mais sistematizada (conhecimentos científicos). 
Por isso é comum depararmos, durante o percurso escolar do aluno, com problemas alusivos à 
aprendizagem. 

É importante, portanto, que o educador consiga identificar quais os principais processos psi- 
cológicos estão em ação no momento em que o aluno está em processo de aprendizagem. 

Destacaremos os processos psicológicos da memória, percepção, atenção e emoção, pro- 
cessos complexos que nos auxiliam na elaboração dos conhecimentos tanto informalmente 
quanto no espaço escolar. 


5.71 Memória, atenção, percepção e emoção 


Compreender a gênese dos processos psicológicos superiores é o principal foco da teoria de 
Vygotsky. Eles são os responsáveis pelas condutas tipicamente humanas. 


MEMÓRIA 
A memória é essencial para a aprendizagem humana, seu desenvolvimento sofre mudanças 
baseadas na mediação simbólica, que já estudamos. 


Nos primeiros anos de vida, a memória é uma das funções psíquicas centrais, 
em torno da qual se organizam todas as outras funções. A análise mostra que 
o pensamento da criança de pouca idade é fortemente determinado por sua 
memória (VYGOTSKY, 1988, p. 44). 


Com o passar do tempo, a memória se transforma e passa a ser vista como pensamento. 
Se para a criança pequena pensar é recordar, para o adolescente recordar é 
pensar. Sua memória está tão moldada à lógica, que memorizar se reduz a es- 
tabelecer e encontrar relações lógicas e recordar consiste em buscar um ponto 
que deve ser encontrado (VYGOTSY, 1988, p. 46). 
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A memória natural está ligada ao desenvolvimento biológico, é o registro não voluntário de 
experiências que permite o acúmulo de informações. Já a memória mediada, permite ao indivi- 
duo controlar seu próprio comportamento, de 
maneira deliberada, utilizando instrumentos e 
signos (listas, cadernos, agendas, computador) 
que provoquem a lembrança do conteúdo a 
ser recuperado. 


ATENÇÃO 

A atenção, inicialmente baseada em me- 
canismos biológicos, vai, paulatinamente, sen- 
do submetida a processos de controle volun- 
tário, em grande parte fundamentados pela 
mediação simbólica. 

Segundo Vygotsky (1988), no decorrer do 
processo de desenvolvimento, a atenção passa 
de automática para dirigida, sendo orientada 
de forma intencional e estreitamente relacio- 
nada com o pensamento. 


PERCEPÇÃO 
No início do desenvolvimento infantil, afirma Vygotsky que a percepção: 


Está ligada imediatamente à motricidade, que constitui apenas um dos mo- 
mentos do processo sensório-motor integral e que, somente paulatinamente, 
com os anos começa a adquirir uma notável independência e a libertar-se des- 
sa conexão parcial com a motricidade (VYGOTSKY, 1988, p. 27). 


Ou seja, a percepção do mundo vai se modificando no momento em que o indivíduo vai 
exercitando suas funções de memória, de linguagem, de afetividade, de imaginação. Esse exer- 
cício o conduz cada vez mais a independências em relação a seus atos e ao mundo ao seu redor. 


EMOÇÃO 

Em diversos momentos de seus estudos, Vygotsky associa o processo de desenvolvimento e 
comportamento ao processo interativo entre o organismo e o meio perpassado pelas emoções. 
Segundo ele, as emoções atuam como um regulador interno do comportamento do indivíduo e 
que se associados aos estímulos externos podem levar o indivíduo a inibir ou externar essas ou 
aquelas emoções. 


Nenhuma forma de comportamento é tão forte quanto aquela ligada a uma 
emoção. Por isso, se quisermos suscitar no aluno as formas de comportamento 
de que necessitamos teremos sempre de nos preocupar com que essas reações 
deixem um vestígio emocional nesse alunado (VYGOTSKY, 2003, p. 143). 


Para compreender o funcionamento cognitivo (razão ou inteligência) é preciso entender o 
aspecto emocional. Os dois processos são uma unidade: o afeto interfere na cognição, e vice-ver- 
sa. À própria motivação para aprender está associada a uma base afetiva. 


5.8 Contribuição de Vygotsky para 
a educação 


Conhecer a teoria vygotskyana é muito importante para a tarefa dos educadores. Quase 
sempre estamos preocupado em observar o nível de desenvolvimento real dos nossos alunos, 
esquecendo de observar o seu desenvolvimento potencial. A atuação do educador deve ser em 
relação ao desenvolvimento potencial de seus alunos, buscando transformá-lo em desenvolvi- 
mento real. 





4 Figura 52: Uso 


do computador 
(instrumento 
construído 
historicamente pela 
humanidade) aumenta 
significativamente 

a capacidade 

humana natural de 
memorização 

Fonte: Arquivo pessoal. 
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Figura 53: Nível de b 


desenvolvimento 
potencial 


Fonte: Disponível em 
http://www.sabetu- 
do.net/wp-content / 
uploads/2013/03/348 . 
1439-primeiros-passos- 
-220x300.jpg. Acesso em 
12 jul. 2014. 


Figura 54: Atuação do > 


professor no processo 
de desenvolvimento da 
aprendizagem 

Fonte: Disponível em 
http://www.cnsr-ce.com. 
br/wp-content/uploa- 
ds/2013/04/professor- 
-aluno.jpeg. Acesso em 12 
jul. 2014. 
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Essa possibilidade de alteração no desempenho de uma pessoa pela interfe- 
rência de outra é fundamental na teoria de Vygotsky. Em primeiro lugar por- 
que apresenta, de fato um momento do desen- 
volvimento: não é qualquer indivíduo que pode, a 
partir da ajuda de outro, realizar qualquer tarefa. 
Isto é, a capacidade de beneficiar de uma colabora- 
ção de outra pessoa vai ocorrer num certo nível de 
desenvolvimento, mas não antes. Uma criança de 
cinco anos, por exemplo, pode ser capaz de cons- 
truir a torre de cubos sozinha; uma de três anos não 
consegue construí-la sozinha, mas pode conseguir 
com a assistência de alguém; uma criança de um 
ano não conseguiria realizar essa tarefa nem mes- 
mo com ajuda. Uma criança que ainda não sabe 
andar sozinha só vai conseguir andar com a ajuda 
de um adulto que a segure pelas mãos a partir de 
um determinado nível de desenvolvimento. Aos 
três meses de idade, por exemplo, ela não é capaz 
de andar nem com ajuda. A ideia de nível de desen- 
volvimento potencial capta, assim um momento 
do desenvolvimento que caracteriza não as etapas 
já alcançadas, já consolidadas, mas etapas poste- 
riores, nas quais a interferência de outras pessoas 
afeta significativamente o resultado da ação indivi- 
dual. (OLIVEIRA, 1993, p. 60). 


Necessário se faz refletir sobre a nossa atuação como educadores. Em muitos momentos in- 
sistimos em apresentar situações ou conteúdos para os quais nosso aluno ainda não está pronto. 
Em outros momentos, ele ainda está em processo, mas como não nos colocamos ao seu lado, no 
sentido de mediar na resolução da tarefa, acabamos concluindo que ele não consegue, e não in- 
vestimos naquela aprendizagem. 
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UNIDADE 6 
A teoria de Henri Wallon 


Andréa Lafetá de Melo Franco 


O indivíduo é social não como resultado de circunstâncias externas,mas em vir- 
tude de uma necessidade interna. 
(WALLON) 


6.1 Introdução 


Entre os referenciais teóricos clássicos da psicologia da Educação, como Piaget, Vygotsky, e 
outros, encontra-se Henri Wallon, que deixou importantes contribuições para pensar a educação 
numa perspectiva teórica e que possibilitou consideráveis mudanças na prática pedagógica. 

Temos nesta unidade como objetivos principais: introduzir o estudo das concepções de Wal- 
lon sobre desenvolvimento e aprendizagem; discutir o conceito de mediação humana, de comu- 
nicação afetiva, de fusão-diferenciação; reconhecer o papel da emoção e da motricidade na for- 
mação do pensamento. 


6.2 Henri Wallon 


Nasceu no dia 15 de junho de 1879, na 
França. Antes de chegar à psicologia, passou 
pela filosofia e medicina. Ao longo de sua car- 
reira, foi cada vez mais clara sua aproximação 
com a educação. 

Formou-se em 1902, com 23 anos de ida- 
de, em filosofia, na Escola Normal Superior e 
cursou também medicina, formando-se em 
1908. Wallon viveu em um período marca- 
do por uma instabilidade social e de grande 
turbulência política, as duas grandes guerras 
mundiais (194 e 1939). 

Atuou no ano de 1914, como médico do 
exército francês. O contato com lesões cere- 
brais de ex-combatentes fez com que revisse 
posições neurológicas que havia desenvolvido 
no trabalho com crianças deficientes. Atuou, 
até o ano de 1931, como médico de instituições psiquiátricas. 

Paralelamente ao exercício da medicina e psiquiatria, consolidou-se seu interesse pela psi- 
cologia da criança, realizando diversas conferências sobre essa temática na Sorbonne e outras 
instituições de ensino superior. Fundou, no ano de 1925, um laboratório destinado à pesquisa e 
ao atendimento de crianças consideradas deficientes. Nesse mesmo ano, publicou sua tese de 
doutorado “A Criança Turbulenta” e, a partir daí, outros muitos livros voltados para a psicologia 
da criança. Em 1945, escreveu seu último livro “Origens do pensamento na criança”. 

No ano de 1931, Wallon foi convidado para integrar o Círculo da Rússia Nova, grupo for- 
mado por intelectuais que se reuniam com o objetivo de aprofundar o estudo do materialismo 
dialético e de examinar as possibilidades oferecidas por esse referencial aos vários campos da 
ciência. Importante ressaltar que nesse grupo o marxismo que se discutia não era o sistema de 
governo, mas a corrente filosófica. 





4 Figura 55: Henri Paul 
HyacintheWallon 


Fonte: Disponível 
emhttp://upload.wiki- 
media.org/wikipedia/ 
commons/e/e2/Hen- 

ri Wallon.jpg. Acesso em 
12 jul. 2014. 
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O que voc& entende 
pela frase escrita por 
Dantas (1990): “a razão 
nasce da emogäo e vive 
da sua morte”? 





Figura 56: Afetividade » | 


Fonte: Arquivo pessoal. 


Figura 57: Emoções- > 


raiva, tristeza, alegria, 
medo 


Fonte: Disponível 

em http://comporta- 
mentt.files.wordpress. 
com/2011/03/emotions_ 
montage.png. Acesso em 
12jul. 2014. 
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Em 1948, cria a revista “Enface”, que ainda hoje busca seguir a linha editorial inicial. As publi- 
cações são voltadas para pesquisadores da psicologia e educadores. Faleceu aos 83 anos, em 1962. 


6.3 Pressupostos teóricos 


Segundo Dantas (1992), a gênese da inteligência para Wallon é genética e orgânica social, ou 
seja, o ser humano é organicamente social, e para se atualizar, essa estruturação supõe a intervenção 
da cultura. Nesse sentido, a teoria psicogenética de Wallon visa estudar a pessoa completa, considera- 
da igualmente em seus domínios afetivos, cognitivos e motor e em suas relações com o meio. 


Jamais pude dissociar o biológico e o social, não porque o creia redutíveis en- 
tre si, mas porque, eles me parecem tão estreitamente complementares, desde 
o nascimento, que a vida psíquica só pode ser encarada tendo em vista suas re- 
lações recíprocas (WALLON, citado por WEREBE; NADEL-BRULFERTE, 1986, p.8). 


Partindo dessa perspectiva psicogenética, a teoria walloniana apresenta enfoque interacio- 
nista, ou seja, todos os aspectos do desenvolvimento são decorrentes da interação de fatores or- 
gánicos e sociais, e é nessa interação que o indivíduo se constitui. 

Wallon considera que não é possível selecionar um único aspecto do indivíduo e vê o de- 
senvolvimento nos vários campos funcionais. Deve considerar o sujeito como “geneticamente 
social” e estudar a criança contextualizada nas relações com o meio. 

A análise genética comparativa multidimensional é seu método de pesquisa, e consiste em 
compreender o desenvolvimento da criança a partir da análise comparativa entre o comporta- 
mento das crianças em épocas e culturas distintas, indivíduos normais e patológicos e também 
entre crianças e animais. 

Wallon (1995) baseou suas ideias em quatro elementos básicos para explicar o desenvolvi- 
mento psicológico da criança. Estes compreen- 
dem as dimensões motoras, afetivas e cogni- 
tivas, que constituem a realidade psíquica do 
sujeito e que se comunicam o tempo todo. São 
eles: 

AFETIVIDADE X EMOÇÃO: Importante 
ressaltar a distinção dos termos emoção e afe- 
tividade, uma vez que, frequentemente, são 
usados como sinônimos. 

AFETIVIDADE: Abrange várias manifes- 
tações, sentimentos (ordem psicológica) e as 
emoções (ordem biológica) e é por meio delas 
que o ser humano demonstra seus desejos e 
vontades. A afetividade constitui, em cada es- 
tágio de desenvolvimento, um tipo de mani- 
festação diferente, sobretudo em função das 
necessidades e possibilidades maturacionais 
da criança. As transformações fisiológicas de 
uma criança revelam importantes traços de 
caráter e personalidade, tendo papel funda- 
mental no desenvolvimento da pessoa. 

EMOÇÕES: refere-se a manifestações 
afetivas de estados subjetivos, agregados a 
componentes orgânicos, como os sentimen- 
tos e os desejos. Auxilia o ser humano a se 
conhecer. A raiva, o medo, a tristeza, a alegria 
e os sentimentos mais profundos possuem 
uma função de grande relevância no relacio- 
namento da criança com o meio. É altamente 
orgânica. É por meio da emoção que o ser 
biológico se converte em ser social. 
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FORMAÇÃO DO EU (A PESSOA): a cons- 
trução do eu depende essencialmente do ou- 
tro. Ocorre a partir de quando a criança come- 
ça a vivenciar a “crise de oposição”, (em torno 
dos 3 anos), na qual a negação do outro fun- 
ciona como uma espécie de instrumento de 
descoberta de si própria. Imitação, sedução e 
manipulação são algumas das características 
comuns nessa fase. 

MOVIMENTO (de ação e atividade): a 
motricidade tem um caráter pedagógico, tan- 
to pela qualidade do gesto e do movimento 
quanto pela maneira com que ele é represen- 
tado. A escola, ao insistir em manter a criança 
imobilizada, acaba por limitar o fluir de fatores 
necessários e importantes para o desenvolvi- 
mento completo da pessoa. 

INTELIGÊNCIA: coloca o desenvolvimento intelectual dentro de uma cultura mais humaniza- 
da. Os elementos como afetividade, movimento e espaço físico se encontram num mesmo plano. 


a Figura58: Formação 
do eu 


Fonte: Disponível emht- 
tp://revistaguiainfantil. 
uol.com.br/professores- 
-atividades/88/imagens/ 
i209143.jpg. Acesso em 
12 jul. 2014. 














Figura 59: Movimento 


Fonte: Disponivel 


E P N > a : . emhttp://harmoniacor- 
O desenvolvimento da inteligência, em grande parte, é função do meio social. soral.blog.terra.com.br/ 


Para que ele possa transportar o nível da experiência ou da invenção imedia-  files/2012/01/movimen- 
ta e concreta, tornam-se necessários os instrumentos de origem social, como a to_estroboscopico_mu- 
linguagem e os diferentes sistemas de símbolos surgidos nesse meio (WALLON, her nua 312.jpg. Acesso 
1971, p. 14). em 12 jul. 2014. 


A relação entre esses quatro campos está baseada em uma relação 
de antagonismos e conflitos. Esse campos estão vinculados entre si e 
são interdependentes. Wallon, em seus estudos, buscou ver os fenôme- 
nos da constituição psíquica partindo da relação de dependência entre 
esses campos e considerando o lócus social em que está inserido o su- 
jeito. 

A teoria aponta para duas ordens de fatores que irão constituir as 
condições em que emergem as atividades de cada estágio: fatores or- 
gánicos e fatores sociais. 


Wallon percebe que o desenvolvimento infantil se dá num ritmo 
dinâmico e descontínuo, num processo marcado por “atalhos, bifurca- 
ções e desvios” (WALLON, 2007, p. 13). 


É contra a natureza da criança fragmentariamente. 
Em cada idade, ela constitui um conjunto indisso- 
ciável e original. Na sucessão de suas idades ela é 
um único e mesmo ser ao longo de metamorfoses. 
Feita de contrates e de conflitos, a sua unidade não 
deixa por isso de ser suscetível de desenvolvimen- 
tos e de novidade (WALLON, 1995, p. 215). 





6.4 Estágios do 
desenvolvimento 


São cinco os estágios de desenvolvimento do ser humano, segundo Galvão (1995) Estes Como você percebe 
ocorrem em fases com predominância afetiva e cognitiva: que os espaços educa- 
s E ee : ER a tivos trabalham com 
1. Impulsivo-emocional: acontece no primeiro ano de vida. A predominância da afetivida- a questao da motricis 
de orienta as primeiras reações do bebé as pessoas, as quais intermedeiam sua relação com O dade? Ela é levada em 


mundo físico. consideração? 


ATIVIDADE 
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Figura60: Importäncia da Figura 61: Desenvolvimento Figura 62: Construção da 
afetividade na relação da criança sensório-motor - projetivo consciência de si mediante as 
com o mundo físico Fonte: Disponível em http://cdn. interações sociais 

Fonte: Disponível em http://www. mundodastribos.com/335-bebe-26. 


À : Ea Fonte: Arquivo pessoal. 
unimedpaulistana.com.br/medicina_ 


preventiva/images/gestantes/ges- 
tantes_beneficios_amamentacao03. 
jpg. Acesso em 12 jul. 2014. 


jpg. Acesso de 12 jul.2014. 


2. Sensório-motor e projetivo: a aquisição da marcha e da prensão dá à criança maior 
autonomia na manipulacáo de objetos e na exploracáo dos espacos. Nesse estágio, ocorre tam- 
bém o desenvolvimento da função simbólica e da linguagem. O termo projetivo refere-se ao fato 
de a ação do pensamento precisar dos gestos para se exteriorizar. O ato mental “projeta-se” em 
atos motores. Como diz Dantas (1990), para Wallon, o ato mental se desenvolve a partir do ato 
motor. Compreende o período de até trés anos. 

3. Personalismo: vai dos trés aos seis anos. Desenvolve-se nesse estägio a construcäo da cons- 
ciéncia de si, mediante as interacóes sociais, reorientando o interesse das criancas pelas pessoas. 

4. Categorial: os progressos intelectuais dirigem o interesse da criança para as coisas, para 
o conhecimento e a conquista do mundo exterior. Vai dos 6 aos 11 anos. 


Figura 63: > 
Conhecimento e 
conquista do mundo 


Fonte: Disponível emht- 
tp://www.ruadireita.com/ 
info/img/dar-musica-as- 
-criancas.jpghttp://www. 
ruadireita.com/info/img/ 
dar-musica-as-criancas. 
jpg. Acesso em 12jul. 2014. 





5. Predominância funcional: em função das modificações corporais, desestruturadas, re- 
sultantes da ação hormonal, ocorre, nesse estágio, nova definição dos contornos da personali- 
dade. Questões pessoais, morais e existenciais são trazidas à tona. Ocorre dos 11 anos em diante. 


Figura 64: > 
Desenvolvimento 
dos contornos da 

personalidade. 

Fonte: Disponível em 
http://4.bp.blogspot. 

com/ VUggFd2UvOO/ 
TOYprBDErEl/AAAAAAAA- 
ABY/ 7FR7FBem4DM/s1600 
/adolescente_saudavell. 
jpg. Acesso 12 jul. 2014. 
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6.5 As leis reguladoras do 
processo de desenvolvimento 


Na teoria de Wallon existem três leis reguladoras para a sequência dos estágios. 


6.5.1 Lei da alternancia funcional 


É a principal lei que regula o desenvolvimento psicológico da criança. Sugere que as 
atividades da criança, algumas vezes, podem ser destinadas a construir a sua individualidade e, 
outras vezes, para estabelecer relações com outros, alternando a orientação progressivamente 
em cada estágio. 


6.5.2 Lei da preponderânciafuncional 


Diz respeito ao fato de que em cada fase predomina um tipo de atividade como recurso 
principal de interação entre a criança e seu meio. Esses recursos são de ordem cognitiva e afetiva. 
Quando é o intelecto que predomina, a ênfase da atividade da criança orienta-se para a constru- 
ção do real e do conhecimento do mundo físico (GALVÃO, 1993). Nos momentos em que o afeto 
predomina, as atividades da criança voltam-se para a construção do Eu. 


6.5.3 Lei da integração funcional 


Estabelece que cada estágio que se sucede integra o anterior, reformulando-o. As conquis- 
tas intelectuais de cada estágio mais cognitivo permitem que o estágio afetivo que se sucede 
seja enriquecido pelo uso da razão. 


6.6 Implicação da abordagem de 
Wallon para a educação 


Embora não tenha elaborado nenhuma teoria pedagógica, Wallon sempre demonstrou mui- 
to interesse por essa área. Escreveu vários textos sobre educação e presidiu a comissão que criou 
o projeto de reforma para o ensino do francês, o Plano Langevin-Wallon de Reforma de Ensino. 
(ALMEIDA, 2002). 

A concepção que implica a plena realização do homem em cada indivíduo é nomeada por 
Wallon (1975) de humanismo ampliado. Nessa concepção, o homem completo só é concebido 
em sua forma universal, atribuindo-lhe o poder de compreender, ponderar e escolher. 

Wallon (1975) afirma que se deve considerar todas as disposições que constituem o homem 
completo, mesmo estando desigualmente repartidas entre os indivíduos, pois todo e qualquer 
indivíduo, potencialmente, tem condições de se desenvolver em qualquer direção, dependendo 
de seu aparato biológico e das condições em que vive. 

A escola tem como função primordial, promover o acesso à cultura. A escola é um dos espa- 
ços onde o indivíduo se desenvolve e se constitui, tendo ela o papel de intervir nesse processo, 
buscando promover o desenvolvimento de tantas aptidões quanto for possível. 

Segundo Wallon (1975), o meio e a cultura condicionam os valores morais e sociais que a 
criança incorporará. Por isso, os valores de solidariedade e justiça devem ser cultivados. Persiste 
na importância do professor conhecer as “condições de existência”, somente empregando a ob- 


DICA 


PARA DENTRO (CENTRÍ- 
PETAS) - direcionadas 
para o conhecimento 
de si (impulsivo emo- 
cional, personalismo, 
puberdade e adoles- 
cência). 

PARA FORA (CENTRI- 
FUGAS) - direcionadas 
para o conhecimento 
do mundo exterior 
(sensório-motor e pro- 
jetivo, categorial). 
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A realização mais con- 
creta do pensamento 
pedagógico de Wallon 
encontra-se no Projeto 
Langevin-Wallon, 
destinado à reforma do 
sistema de ensino fran- 
cês, após a Segunda 
Guerra. Resultado do 
trabalho de uma co- 
missão nomeada pelo 
Ministério da Educação 
Nacional, em 1945, 0 
Projeto não chegou a 
ser implantado. 

Você pode ler mais 
detalhes do projeto no 
sitio eletrônico: http:// 
alfabetizarvirtualtex- 
tos.files.wordpress. 
com/2011/08/uma-re- 
flexc3a30-sobre-o-pen- 
samento-pedagc3b3gi- 
co-de-henri-wallon.pdf. 
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servação pura, conhecendo a criança e a trama do ambiente no qual está inserida poderemos 
entender suas atitudes e saber o que fazer em todas as situações. 

O Projeto Langevin-Wallon tinha como proposta uma educação integral do pré-escolar até 
a universidade; e na sua gênese, a preocupação com a formação dos valores éticos e morais, pois 
considerava a escola um espaço social adequado para tal. O projeto visava também uma edu- 
cação preocupada com a formação geral sólida, para a autonomia, a cidadania e a orientação 
profissional, fundamentas pelos princípios de justiça, igualdade e respeito à diversidade. Siste- 
matizou e sugeriu etapas consecutivas que priorizassem aspectos e necessidades específicas de 
cada faixa etária, respeitando o desenvolvimento afetivo, cognitivo de socialização e maturação 
biológica de cada indivíduo. 

Wallon (1979) acreditava que todos deveriam ter oportunidades iguais, inclusive ao respei- 
to à singularidade, e para isso seria necessário haver escola para todos, em que cada um pudesse 
encontrar, segundo suas aptidões, todo o desenvolvimento intelectual, estético e moral que fosse 
capaz de assimilar. Deveria se oferecer uma base comum e propiciar condições para que o aluno, 
experimentando, descobrisse suas tendências de acordo com seu estágio de desenvolvimento: 


« Dos três aos onze anos, as aptidões parecem não contribuir de maneira eficiente. Por esse 
motivo, o momento seria propício, segundo Wallon, para orientar e cultivar todas elas, cada 
uma com sua natureza: manual, corporal, estética, intelectual e moral. 

e Entre onze e quinze anos, sobre um fundo de aquisições comuns, emergem aptidões mais 
particulares, mais pessoais, mais originais que devem encontrar tarefas que ajudem no de- 
senvolvimento. A oferta de alternativas deveria ser ampla o suficiente para permitir à criança, 
ao exercitar e desenvolver novas funções, reconhecer suas preferências e suas dificuldades. 

« À universidade caberia a formação profissional, a investigação científica e a difusão da cultu- 
ra, associando uma cultura geral superior a uma especialização muito avançada. 


Wallon difundiu para o campo educacional ampla riqueza teórica, oportunizando práticas 
de ensino mais otimizadas, em que o aluno seja respeitado como ser em movimento, como ser 
afetivo e cognitivo. 


Wallon, psicólogo e educador, legou-nos muitas outras lições. A nós, profes- 
sores, duas particulares importantes. Somos pessoas completas: com afeto, 
cognição e movimento, e nos relacionamos com um aluno também pessoa 
completa, integral, com afeto, cognição e movimento. Somos componentes 
privilegiados do meio de nosso aluno. Torná-lo mais propício ao desenvolvi- 
mento é nossa responsabilidade (MAHORNEY & ALMEIDA, 2000, p. 86). 


Wallon nos deixou uma nova concepção da motricidade, da emotividade, da inteligência 
humana e, sobretudo, de uma maneira original de pensar a Psicologia Infantil e reformular os 
seus problemas. Ele defende a ideia de que a educação necessita acompanhar o desenvolvimen- 
to do estudante sem impor-lhe obstáculos desnecessários, respeitando os processos de desen- 
volvimento da criança, apesar de considerar responsabilidade do mestre saber interferir com 
base em suas observações. 
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UNIDADE 7 
Inteligências múltiplas 


Raquel Schwenck de Mello Vianna 


71 Introdução 


Não há como tratar de Inteligências Múltiplas (IM) sem antes conhecer um pouco do men- 
tor dessa teoria. Howard Gardner, nascido em Scranton, Pennsylvania, em 11 de julho de 1943, 
entra na Universidade de Harvard em 1961, com a intenção de se formar em história. Porém, 
por influência do psicanalista Erik Erikson, interessa-se por relações sociais, uma combinação 
de psicologia, sociologia e antropologia, com particular interesse em psicologia clínica. Depois 
de terminar seu doutorado em Harvard, em 1971, com uma dissertação em sensibilidade de es- 
tilo em crianças. Ele continuou a trabalhar nessa universidade, integrou-se ao Harvard Project 
Zero, destinado inicialmente às pesquisas sobre educação artística. Foi lá que desenvolveu as 
pesquisas sobre as inteligências múltiplas. Elas vieram a público em seu sétimo livro, Frames of 
Mind, de 1983, que o projetou da noite para o dia nos Estados Unidos. O assunto foi aprofunda- 
do em outro campeão de vendas, Inteligências Múltiplas: Teoria na Prática, publicado em 1993. 

Para Gardner, a inteligência é “um po- 
tencial biopsicológico para processar infor- 
mações, que pode ser ativado num cenário 
cultural para solucionar problemas ou criar 
produtos que sejam valorizados numa cultu- 
ra”, ou seja, enquanto a teoria padrão da época 
postulava um computador multiuso que de- 
terminava as melhores habilidades da pessoa 
dentro de um espectro de tarefas, a teoria das 
IM postulava um conjunto de dispositivos de 
informática. 

Gardner foi muito influenciado por Pia- 
get; no entanto, suas teorias distinguem-se na 
medida em que Piaget acreditava que todos 
os aspectos da simbolização partem de uma 
mesma função semiótica, enquanto que ele 
acredita que processos psicológicos indepen- 
dentes são empregados quando o indivíduo 
lida com símbolos linguísticos, numéricos ges- 
tuais ou outros. 

Após experiências em seu Projeto Zero, com crianças normais, superdotadas e as que ha- 
viam sido normais e sofreram lesões cerebrais, Gardner pode observar que alguns indivíduos, 
mesmo com dano cerebral e dificuldades em termos espaciais, conseguiam realizar tarefas lin- 
guísticas, outros normais com pouca idade tinham um desempenho excelente em poesia, ficção 
e expressão oral, porém tinha dificuldades em desenhar uma pessoa, uma planta ou um avião. 

Pesquisas nas mais diversas áreas, como a genética, psicologia, neurociência, educação, an- 
tropologia e outras subáreas e disciplinas fomentaram o referencial de Gardner e o fizeram pos- 
tular que o ser humano é dotado de oito tipos de inteligências: a inteligência linguística, a lögi- 
co-matemática, a corporal-cinestésica, a interpessoal, a intrapessoal, a musical, a naturalista e a 
corporal. Ainda há uma última inteligência proposta, mas ainda não postulada por carecer de 
evidência, seria a inteligência existencial (a que gera e tenta responder às maiores perguntas so- 
bre natureza e preocupações humanas). 


a Figura 65: Howard 


Gardner 


Fonte: Disponível em 
http://www.kingsley.org/ 
news/2012/09/meet-dr- 
-howard-gardner. Acesso 
em 6 jul.2014. 
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Howard Gardner entra 
na Universidade de 
Harvard em 1961, com 
a intenção de se formar 
em história, mas, sob 

a influência de Erik 
Erikson, ele se interessa 
por relações sociais, 
uma combinação de 
psicologia, sociologia 

e antropologia, com 
particular interesse em 
psicologia clínica. Ele 
novamente troca seu 
campo de interesse 
após conhecer o psicó- 
logo cognitivo Jerome 
Bruner e os escritos 


de Jean Piaget. 
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Acesse o livro “Inteli- 
gências Múltiplas ao 
redor do mundo” no 
sítio: https://books.goo- 
gle.com.br/books?is- 


bn=8536323574. 


Figura 66: Inteligências 


Múltiplas 


Fonte: Disponível emht- 
tp://infoirio.blogspot.com. 
br/2013/08/nos-seres- 
-humanos-temos-capaci- 
dades.html. Acesso em 6 
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jul. 2014. 





7.2 Inteligências Múltiplas 


A Teoria das Inteligências Múltiplas, de Howard Gardner (1985), é uma alternativa para o 
conceito de inteligência como uma capacidade inata, geral e única, que permite aos indivíduos 
uma performance, maior ou menor, em qualquer área de atuação. 

- Gardner faz duas afirmações ini- 
INTELIGÊNCIAS MÚLTIPLAS (Howard Gardner) ciais: primeiro, que todo ser humano 
NATURALISTA é dotado dessas inteligências, ou seja, 
elas são os que nos tornam humanos, 
N =a em termos cognitivos. Segundo, & que 
Lógico, |e Ji S 4 näo hä dois seres humanos que pos- 
MATEMÁTICA" á = suam o mesmo perfil em suas qualida- 
des e suas limitações em termos de inte- 
ligência, nem mesmo gêmeos idênticos, 
uma vez que passam por diferentes ex- 
periências e são motivados a se diferen- 
ciar um do outro. 

Gardner ainda afirma que os seres 
humanos dispõem de graus variados de 
cada uma das inteligências e de manei- 
ras diferentes de combinar, organizare 
utilizar essas capacidades intelectuais para resolver problemas e criar produtos. A seguir veremos 
detalhadamente a característica de cada inteligência, de acordo com Gama (2000): 


CORPORAL/CINESTÉSICA 


¢ Inteligência linguística: Os componentes centrais da inteligência linguística são uma sen- 
sibilidade para os sons, ritmos e significados das palavras, além de uma especial percepção 
das diferentes funções da linguagem. É a habilidade para usar a linguagem para conven- 
cer, agradar, estimular ou transmitir ideias. Gardner indica que é a habilidade exibida na sua 
maior intensidade pelos poetas. Em crianças, essa habilidade se manifesta através da capaci- 
dade para contar histórias originais ou para relatar, com precisão, experiências vividas. 

e Inteligência lógico-matemática: Os componentes centrais dessa inteligência são descritos 
por Gardner como uma sensibilidade para padrões, ordem e sistematização. É a habilidade 
para explorar relações, categorias e padrões, através da manipulação de objetos ou símbo- 
los, e para experimentar de forma controlada; é a habilidade para lidar com séries de racioci- 
nios, para reconhecer problemas e resolvê-los. É a inteligência característica de matemáticos 
e cientistas. 


Gardner, porém, explica que embora o talento científico e o talento matemático possam es- 
tar presentes num mesmo indivíduo, os motivos que movem as ações dos cientistas e dos mate- 
máticos não são os mesmos. Enquanto os matemáticos desejam criar um mundo abstrato con- 
sistente, os cientistas pretendem explicar a natureza. A criança com especial aptidão para essa 
inteligência demonstra facilidade para contar e fazer cálculos matemáticos e para criar notações 
práticas de seu raciocínio. 


e Inteligência corporal-cinestésica: Essa inteligência se refere à habilidade para resolver 
problemas ou criar produtos através do uso de parte ou de todo o corpo. É a habilidade para 
usar a coordenação grossa ou fina em esportes, artes cênicas ou plásticas no controle dos 
movimentos do corpo e na manipulação de objetos com destreza. A criança especialmente 
dotada na inteligência cinestésica se move com graça e expressão a partir de estímulos mu- 
sicais ou verbais, demonstrando uma grande habilidade atlética ou uma coordenação fina 
apurada. 

e Inteligência interpessoal: Essa inteligência pode ser descrita como uma habilidade pare 
entender e responder adequadamente a humores, temperamentos motivações e desejos 
de outras pessoas. Ela é mais bem apreciada na observação de psicoterapeutas, professores, 
políticos e vendedores bem sucedidos. Na sua forma mais primitiva, a inteligência interpes- 
soal se manifesta em crianças pequenas como a habilidade para distinguir pessoas. Na sua 
forma mais avançada, a habilidade para perceber intenções e desejos de outras pessoas e 
para reagir apropriadamente a partir dessa percepção. Crianças especialmente dotadas de- 
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monstram muito cedo uma habilidade para liderar outras crianças, uma vez que são extre- 
mamente sensíveis às necessidades e sentimentos de outros. 

Inteligência intrapessoal: Essa inteligência é o correlativo interno da inteligência interpes- 
soal, isto é, a habilidade para ter acesso aos próprios sentimentos, sonhos e ideias, para dis- 
criminá-los e lançar mão deles na solução de problemas pessoais. É o reconhecimento de 
habilidades, necessidades, desejos e inteligências próprios, a capacidade para formular uma 
imagem precisa de si próprio e a habilidade para usar essa imagem para funcionar de forma 
efetiva. Como essa inteligência é a mais pessoal de todas, ela só é observável através dos 
sistemas simbólicos das outras inteligências, ou seja, através de manifestações linguísticas, 
musicais ou cinestésicas. 

Inteligência musical: Essa inteligência se manifesta através de uma habilidade para apre- 
ciar, compor ou reproduzir uma peça musical. Inclui discriminação de sons, habilidade para 
perceber temas musicais, sensibilidade para ritmos, texturas e timbre, e habilidade para pro- 
duzir e/ou reproduzir música. A criança pequena com habilidade musical especial percebe 
desde cedo diferentes sons no seu ambiente e, frequentemente, canta para si mesma. 
Inteligência naturalista: Esssa inteligência está intimamente ligada à sensibilidade para 
compreender e organizar os objetos, fenômenos e padrões da natureza, como reconhecer 
e classificar plantas, animais, minerais, incluindo rochas e gramíneas e toda a variedade de 
fauna, flora, meio ambiente e seus componentes. 

Inteligência espacial: Gardner descreve a inteligência espacial como a capacidade para 
perceber o mundo visual e espacial de forma precisa. É a habilidade para manipular formas 
ou objetos mentalmente e, a partir das percepções iniciais, criar tensão, equilíbrio e com- 
posição, numa representação visual ou espacial. É a inteligência dos artistas plásticos, dos 
engenheiros e dos arquitetos. Em crianças pequenas, o potencial especial nessa inteligência 
é percebido através da habilidade para quebra-cabeças e outros jogos espaciais e a atenção 
a detalhes visuais. 


7.3 As IM's e suas implicações na 


educação 


As implicações da teoria das IM's são variadas quando se pensa nas diversas formas de 
pensamento e de aprendizagem. Diversidade é a palavra-chave dessa teoria, acarretando inúme- 
ras vantagens para a educação. A teoria apresenta alternativas para algumas práticas educacio- 
nais atuais que têm o objetivo que todos tenham a oportunidade de aprender dentro de cada 


especificidade. 


A tendência atual, sendo a “Educação para Todos” e convergindo para a educação inclusiva, 
faz com que os profissionais utilizem cada vez mais a teoria de Gardner como base educacional, 
uma vez que prioriza a individualidade de aprendizagem, a diversidade das habilidades e a dife- 


rença entre os indivíduos. 

Gardner, em sua teoria, propõe que os 
educadores desenvolvam avaliações adequa- 
das às diversas habilidades humanas, sugere 
que a avaliação deve fazer jus à inteligência, 
isto é, deve dar crédito ao conteúdo da inteli- 
gência em teste. Se cada inteligência tem cer- 
to número de processos específicos, esses pro- 
cessos têm que ser medidos com instrumento 
que permitam ver a inteligência em questão 
em funcionamento. 

Outra sugestão feita por Gardner é que a 
educação seja centrada na criança, com curri- 
culos específicos para cada área do saber. Com 
relação a essa proposição, Gardner levanta 
dois pontos: o primeiro diz respeito ao fato de 
que se os indivíduos têm perfis cognitivos tão 


299 


O 
ss 





a Figura 67: Inteligéncias 
Múltiplas e educação 


Fonte: Disponível em 
blog.tiching.com. Acesso 


em 10 jul. 2014. 
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Uma das consequên- 
cias nefastas da valo- 
rização exclusiva da 
inteligência lógico-ma- 
temática é a tendência 
de definir o desempe- 
nho dos alunos mais 
pelo que eles não são 
(dada à impossibilidade 
de que todos se desta- 
quem numa única área 
de conhecimento) do 
que pelo que são. Ain- 
da prevalece o hábito 
de valorizar as habili- 
dades relacionadas às 
artes e aos esportes 
apenas nas chamadas 
atividades extracurricu- 
lares. Você acha que, na 
prática diária, isso pode 
começar a ser mudado? 
De que forma? 





Figura 68: Daniel 
Goleman 
Fonte: Disponível em 


www.ibahia.com. Acesso 
em 27 ago.2014. 


DICA 


Para conhecer um pou- 
co mais sobre a vida e a 
teoria das Inteligências 
Múltiplas de Howard 
Gardner, acessem o 
vídeo através do link: 
http://www.youtube. 
com/watch?v=fsTZS- 
4D7020. 
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diferentes uns dos outros, as escolas deveriam, ao invés de oferecer uma educação padronizada, 
tentar garantir que cada um recebesse a educação que favorecesse o seu potencial individual. Já 
o segundo ponto é que, enquanto na Idade Média um indivíduo podia pretender tomar posse de 
todo o saber universal, hoje em dia essa tarefa é totalmente impossível, sendo bastante difícil o 
domínio de um só campo do saber. 

Um ambiente mais amplo e variado e que dependa menos do desenvolvimento exclusivo 
da linguagem e da lógica segue as implicações da teoria das IM's para a educação. Ele propõe 
que as escolas favoreçam o conhecimento de diversas disciplinas básicas; que encorajem seus 
alunos a utilizar esse conhecimento para resolver problemas e efetuar tarefas que estejam rela- 
cionadas com a vida na comunidade a que pertencem; e que favoreçam o desenvolvimento de 
combinações intelectuais individuais, a partir da avaliação regular do potencial de cada um. 


/4 Inteligência Emocional 


Há pouco tempo o sucesso de uma pessoa era avaliado pelo raciocínio lógico e habilidades 
matemáticas e espaciais (Ql). Porém, seguindo a mesma linha de raciocínio de Gardner, que ad- 
mite outros tipos de inteligências, o psicólogo Daniel Goleman, PhD, com seu livro "Inteligência 
Emocional”, retoma uma nova discussão sobre o assunto. Ele traz o conceito da inteligência emo- 
cional como maior responsável pelo sucesso ou insucesso das pessoas, tanto no âmbito educa- 
cional, quanto laboral e social. 


Goleman (1995) traz, nos anos 90, que Inteligência 
Emocional (IE) é o conjunto de habilidades necessárias 
ao ser humano para compreender, gerenciar e expressar 
os valores e aspectos sociais e emocionais da vida e que 
permitem o manejo bem sucedido de tarefas da vida. A 
IE inclui a autoconsciência, o controle da impulsividade, o 
trabalho cooperativo e o interesse e a compreensão de si 
mesmo e dos outros que o circundam. 

P. Salovey e R. Sternberg são, juntamente com J. 
Mayer, autores em que Goleman(1995) se baseia para 
explicar a inteligência emocional. Eles constatam que as 
pessoas inteligentes são dotadas simultaneamente de 
capacidade prática e de equilíbrio emocional peculiares. 
Salovey amplia para cinco domínios as inteligências intra 
e interpessoais de Gardner (2009): 


e Autoconsciéncia: a inteligência emocional implica uma percepção das próprias emoções e 
sentimentos, reconhecendo quando ocorrem e por quê. Com isso, consegue ter deles certa 
consciência e domínio práticos. O processo é neurofisiológico e mental a um só tempo. Um 
sentimento enquanto ocorre é a chave da inteligência emocional. A falta de habilidade em 
reconhecer nossos verdadeiros sentimentos deixa-nos à mercê de nossas emoções. 

e Controle emocional: a pessoa inteligente torna-se capaz de lidar bem com seus senti- 
mentos. Sabe confrontar-se com emoções básicas como a ira, a tristeza, o medo, o prazer, 
o amor, a surpresa, o nojo, a vergonha e a culpa. Ela reduz as tensões, percebe a diferença 
entre sentir e agir, rotula e expressa o que sente, controla impulsos e adia satisfações em 
função de outros objetivos maiores. 

e Automotivação: a pessoa emocionalmente inteligente sabe colocar suas capacidades a ser- 
viço de metas e motivações. É mais eficiente e realista, mais criativa e disposta ao novo. A 
automotivação é a capacidade de dirigir emoções a serviço de um objetivo, é essencial para 
manter-se determinado a alcançar o que se propõe, para ficar sempre no controle da situa- 
ção e tornar a mente criativa na busca de soluções. Pessoas com essa habilidade tendem a 
ser mais produtivas e eficazes, qualquer que seja seu empreendimento. 

e Empatia: aliada a essa disposição positiva em relação a si própria, torna-se mais capaz de 
perceber e aceitar as emoções dos demais e dos grupos a que pertence. É sociável e dia- 
logável. Sabe escutar e esperar, mas tem posições e convicções pessoais. É uma habilida- 
de que favorece a construção do autoconhecimento emocional. Essa habilidade permite às 
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pessoas reconhecer necessidades e desejos dos outros, oportunizando-lhes relacionamen- 
tos mais eficazes. 

e Capacidade de relacionar-se bem: além da sensibilidade de captar o que vê nos demais, 
a pessoa emocionalmente inteligente tem facilidade de relacionar-se melhor e entender-se 
melhor com os outros. Geralmente é popular e exerce liderança eficiente e espontânea. A 
arte de se relacionar é em grande parte a aptidão de lidar com as emoções dos outros. As 
pessoas excelentes nessas aptidões se dão bem em todas as coisas que dependam de inte- 
ragir tranquilamente com os outros. 


Os sociobiólogos verificam que, em momentos decisivos, ocorreu uma ascendência do co- 
ração sobre a razão. São as nossas emoções que nos orientam quando diante de um impasse e 
quando temos de tomar providências importantes demais para que sejam deixadas a cargo uni- 
camente do intelecto -em situações extremas ou delicadas. Dessa forma, pessoas com qualida- 
des de relacionamento humano, como afabilidade, compreensão e gentileza têm mais chances 
de obter o sucesso. 


7.5 Inteligência emocional no 
processo educacional 


A primeira oportunidade para moldar os ingredientes da inteligência emocional é nos pri- 
meiros anos, embora essas aptidões continuem a formar-se durante todo o período escolar. Para 
Brazelton, citado por Goleman (1995), o como aprender é o foco mais básico para se avaliar a ca- 
pacidade da criança para sentir-se bem na escola e ter bom rendimento. Os sete ingredientes por 
ele enumerados num estudo do Centro Nacional de Programas Clínicos para a Criança têm a ver 
com a educação emocional: confiança, curiosidade, intencionalidade, autocontrole, relacio- 
namento, capacidade de comunicação e cooperação. 

Um professor/a que consegue es- 
tabelecer em sua classe um clima com essas 
características logrará êxito no tocante à apre- 
ndizagem formal dos alunos. As crianças se 
sentirão preparadas para bem aprender. Sua 
inteligência emocional encontra clima para 
vicejar livremente. 

A chamada alfabetização emocio- 
nal é a capacidade de entender o que está 
acontecendo conosco no nível emocional. 
Muita gente tem dificuldade de perceber suas 
próprias emoções, sentimentos, reações, com- 
portamentos -são os analfabetos emocionais. 
Quando tais emoções e resultantes compor- 
tamentos são negativos e a pessoa acha-se 
com o poder na mão, torna-se desastroso para 
quem tem que se submeter. 

A alfabetização emocional amplia a 
visão acerca do que é a escola, explicitando-a 
como um agente da sociedade encarregado 
de constatar se as crianças estão obtendo os ensinamentos essenciais para a vida. Esse projeto 
maior exige, além de qualquer coisa específica no currículo, o aproveitamento das oportunidades, 
dentro e fora das salas de aula, para ajudar os alunos a transformar momentos de crise pessoal em 
lições de competência emocional. 

A formação emocional básica se constrói na infância e adolescência através da educa- 
ção familiar e experiências com outras pessoas. Uma das grandes preocupações dos pais hoje 
em dia é educar seus filhos emocionalmente, ou seja, prepará-los para enfrentar os desafios im- 
postos pela vida com inteligência, éensiná-los como reagir nas diversas ocorrências que podem 
vir a acontecer. 


DICA 


A diferença entre a 

uma pessoa que tem 
inteligéncia emocional 
e uma pessoa moral 

é que a inteligéncia 
emocional está mais re- 
lacionada a competén- 
cia social, a pessoa sabe 
o que fazer para obter 
sucesso socialmente. 

A pessoa considerada 
moral assume as regras 
sociais como sendo 
suas, desde que elas 
sejam referentes ao 
bem-estar e ao trata- 
mento justo de todas as 
pessoas. 





DICA 


Acesse o livro “Inte- 
ligéncia Emocional” 
de Daniel Goleman 
no sítio: http:// 
books.google.com. 
br/books?id=9lvKH- 
DL76xMC&printse- 
c=frontcover&hl=p- 
t-BR&source=gbs_ge_ 
summary_r&cad=0#- 
v=onepage&q&f=false. 





INTELIGENCIA EMOCIONAL 


se relacionar 





Figura 69: Inteligéncia 
Emocional 

Fonte: Disponivel 
emcentro-multidisciplinar. 
blogspot.com.Acesso em 
27 ago.2014. 
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DICA 


Faça o teste on line 
para avaliar sua Inte- 
ligencia Emocional, 
acesse o sitio eletrö- 
nico: http://www. 
galenoalvarenga.com. 
br/testes-psicologicos/ 
teste-psicologico-para 
-avaliar-a-inteligencia 
-emocional ou acesse 
http://www.uniara.com. 
br/arquivos/autodiag- 
nostico.pdf. Se preferir, 
preencha o formulärio 
e avalieos resultados no 
documento em PDF. 
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Segundo Goleman (1995), deve-se ensinar as seguintes aptidöes do alfabeto emocional: 


e Autoconsciência. 

- Administração de sentimentos aflitivos. 

* Manutenção do otimismo. 

e Perseverança, apesar das frustrações. 

e Aumento da empatia - a capacidade de ler as emoções do outro. 
* Cooperação, envolvimento. 

- Capacidade de motivar a si mesmo. 


Crianças hábeis em lidar com as emoções ganham no que diz respeito à sociabilidade, pois 
são mais dadas e queridas por outras crianças. Os professores as classificam entre as que menos 
apresentam problemas comportamentais. Há também os benefícios de ordem cognitiva, essas 
crianças são mais atentas e, portanto, aprendem melhor. Esse é um forte argumento em defesa 
do ensino da inteligência emocional como pré-requisito para a aprendizagem acadêmica e em 
tudo mais na vida. 

A moderna pedagogia introduz Programas de Treinamento em Inteligência Emocional, que 
considera a importância das emoções na vida estudantil e na formação das crianças e dos jovens. 
Com a informática, o aluno pode adquirir conhecimento (internet, cd-rom...). O professor estará 
deixando de ser um transmissor de conteúdos para ser um orientador. Assim, a função da escola 
é motivar o aluno, despertar as energias vitais, curiosidade, criatividade e desejo de aprender. Os 
meios de comunicação, como a televisão e ambientes familiares, podem “distorcer” as emoções 
infantis, que precisam ser trabalhadas positivamente. É necessário que as escolas estejam prepa- 
radas para isso, qualificando seus professores. 
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UNIDADE 8 
A motivação no aprendiz 


Raquel Schwenck de Mello Vianna 


8.1 Introdução 


A Psicologia e a Filosofia, como ciências humanas, definem o termo motivação como condi- 
ção do organismo que influencia a direção do comportamento. Portanto, a motivação incentiva a 
pessoa a realizar determinadas ações e a persistir nelas até alcançar seus objetivos. 

A motivação é, então, aquilo que é sus- 
ceptível de mover o indivíduo, de levá-lo a agir 
para atingir algo e de lhe produzir um com- 
portamento orientado. Sendo assim, motiva- 
ção é um impulso que leva à ação. O conceito 
de motivação encontra-se associado à vonta- 
de e ao interesse. Vontade para fazer um esfor- 
ço e alcançar determinadas metas. 

Maslow (1968) afirma que a motivação 
se origina de dois fatores: um que é interno e 
envolve ações psicológicas, e o outro que é ex- 
terno e envolve ações de interação com outro. 
As autoras Araújo e Coelho (2008), ao explicar 
o fator motivação, assim se expressaram: “Mo- 
tivação é tudo aquilo que está por trás de nos- 
sos comportamentos; corresponde às razões 
de cada um de nossos atos”. 

Vygotsky (1995, p. 51) entende a motivação como sendo uma função psicológica, assim 
como a percepção, a emoção, a sensação, a recordação e a necessidade, ou seja, a motivação 
está no ser humano e é parte dele. 

A perspectiva que relaciona a motivação com uma energia interna é defendida por alguns 
teóricos. Na opinião de Pfromm (1987, p. 112), “os motivos ativam e despertam o organismo, di- 
rigem-no para um alvo em particular e mantém o organismo em ação». Para Garrido (1990), a 
motivação é um processo psicológico, uma força que tem origem no interior do sujeito e que o 
impulsiona a uma ação. Segundo Balancho e Coelho (1996, p. 17), a motivação é “tudo o que des- 
perta, dirige e condiciona a conduta”, 


8.2 Motivação no aprendiz 


No contexto educacional, a motivação influi diretamente no processo de aprendizagem, 
pois tem implicações diretas na qualidade do envolvimento do aluno com o processo. O aluno 
motivado procura novos conhecimentos e oportunidades, evidenciando envolvimento com o 
processo de aprendizagem, participa nas tarefas com entusiasmo e revela disposição para novos 
desafios. A motivação do aluno é uma variável relevante do processo ensino/aprendizagem na 
medida em que o rendimento escolar não pode ser explicado unicamente por conceitos como 
inteligência, contexto familiar e condição socioeconômica. 

As investigações na área educacional nos permitem concluir que a relação entre a apren- 
dizagem e a motivação vai além dessa pré-condição, é possível observar uma reciprocidade, a 
motivação pode interferir na aprendizagem e no desempenho, bem como a aprendizagem pode 
produzir um efeito na motivação. 





4 Figura 70: Falta de 


motivação 


Fonte: Disponível em 
http://educador.brasiles- 
cola.com.Acesso em 10 


jul. 2014. 
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Figura 71: Motivação 
Fonte: Disponível em 
http://jruiz.com.br. Acesso 
em 10 jul. 2014. 


DICA 


Para ampliar seu conhe- 
cimento a respeito da 
motivação do aprendiz, 
acesse o link: 
http://www.youtube. 
com/watch?v=-NQzQI- 
PrQwQ. 





DICA 


Em um contexto esco- 
lar e social de risco ao 
aprendiz, em que ele 
nao tenha motivacäo 
familiar, como o educa- 
dor pode motivar seus 
alunos a adquirirem o 
conhecimento propos- 
to em sala de aula? 
Para refletir melhor, 
assista ao vídeo dispo- 
nível neste sítio: http:// 
www.youtube.com/ 
watch?v=Pz4vQM_Emzl 
(Video “Aprender a 
aprender”). 





Figura 72: Familia na 
educacäo 

Fonte: Disponivel em 
redeeducacaoemfoco. 
blogspot.com Acesso em 
30 ago. 2014. 


DICA 


A motivação intrínse- 
ca refere-se à escolha e 
realização de determi- 
nada atividade por sua 
própria causa, por esta 
ser interessante, atraen- 
te ou, de alguma forma, 
geradora de satisfação. 
A motivação extrin- 
seca tem sido definida 
como a motivação para 
trabalhar em resposta 
a algo externo à tarefa 
ou atividade, como 
para a obtenção de 
recompensas materiais 
ou sociais, de reconhe- 
cimento, objetivando 
atender aos comandos 
ou pressões de outras 
pessoas ou para de- 
monstrar competências 


ou habilidades. 
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A motivação talvez seja a razão para O 
sucesso de alguns aprendizes, com a demons- 
tração de comportamentos adequados, alcan- 
cando novas capacidades e desenvolvendo 
todo seu potencial; e o fracasso de outros, 
demonstrando pouco interesse nas atividades 
propostas, realizando-as somente por obri- 
gação, desprezando e desperdiçando grande 
parte da vida escolar. 

Motivar os alunos significa encorajar seus 
recursos interiores, seu senso de competência, 
de autoestima, de autonomia e de autorrealização. Pensando nisso, seguem algumas sugestões 
de como criar interesse nos aprendizes: 


e Propiciar a descoberta. O aprendiz deve ser desafiado, sempre dando a possibilidade de 
descobrir o novo. 

e Desenvolver nos alunos uma atitude de investigação, uma atitude que garanta o desejo 
mais duradouro de saber, de querer saber sempre. 

e Falar ao sempre numa linguagem acessível, de fácil compreensão. 

- Exercícios e tarefas deverão ter um grau adequado de complexidade. 

+ Compreender a utilidade do que se está aprendendo. 


8.3 A família como fator de 
motivação 


Estudos recentes de Veiga e Antunes re- 
velam que a participação dos pais na escola 
está relacionada com o desempenho esco- 
lar do aluno, ou seja, quanto maior o seu en- 
volvimento na educação dos filhos, maior o 
aproveitamento escolar. Hoje, sabe-se que o 
sucesso escolar depende não só do desenvol- 
vimento cognitivo e da motivação dos alunos, 
mas também da sua estabilidade afetiva fami- 
liar, da integração no meio escolar e da relação 
que mantém com os colegas e professores. O 
desenvolvimento cognitivo depende da for- 
mação, da informação e dos estímulos faculta- 
dos pelo seu ambiente familiar. 

Não se pode dizer que apenas uma das partes que compõe o universo de aprendizagem da 
criança é a causa da deficiência do aprendizado. Pode-se compreender a teia dinâmica em que 
os acontecimentos e seus diferentes entendimentos são compartilhados: a estrutura pessoal da 
criança, a dinâmica familiar, seu ambiente afetivo, a condição socioeconômica e cultural, e como 
a criança se constrói inserida nessas relações de poderes e saberes. 

Sabemos que, para aprender, uma pessoa necessita estar em condições de fazer um inves- 
timento pessoal em direção ao conhecimento. Esse investimento está diretamente relacionado 
aos recursos pessoais mesclados com as possibilidades socioafetivas. Vale dizer que a aprendi- 
zagem vai acontecendo à medida que a criança vai construindo uma série de significados, que 
são resultados das interações que ela fez e continua fazendo em seu contexto socioafetivo.Nesse 
entendimento, a tarefa fundamental da família é promover o encontro com o prazer de aprender, 
que foi perdido. Muitas habilidades emocionais podem ser desenvolvidas na relação pais e filhos, 
de maneira natural e tranquila, à medida que os pais comecem a proporcionar essas situações, 
mesmo nos momentos que pareçam ter pouca importância. 

Um exercício importante para que as crianças possam ir aprendendo sobre suas emoções 
e, assim, irem desenvolvendo a Inteligência Emocional, é discutir com elas sobre exemplos de 
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situações em que elas possam identificar nos personagens das histórias, os sentimentos que per- 
mearam determinada atitude, e, como cada um resolveu tanto as suas questões internas, como 
as externas provocadas por aquela determinada situação. 

Os pais atuam como espelhos que devolvem determinadas imagens ao filho. Quando de- 
monstro afetividade por alguém, essa pessoa torna-se meu espelho e eu me torno o dela; e refle- 
tindo um novo sentimento de afeto do outro, desenvolvemos o vínculo do amor, como escreve 
Rubem Alves (2000, p.155) “E é isto que eu desejo, que se reinstale [...] a linguagem do amor, para 
que as crianças redescubram a alegria de viver que nós mesmos já perdemos”. 

O excesso de cobrança em relação ao desempenho da criança ou do adolescente tam- 
bém pode gerar obstáculos ao bom rendimento escolar. Há pais que extrapolam nas exigências 
em relação às notas dos filhos ou à sua performance nas atividades extraescolares (como nos 
esportes, por exemplo), causando crises de ansiedade capazes de desencadear problemas psi- 
cológicos como baixa autoestima, nível de autoexigência muito alto e dificuldade em lidar com 
frustrações. Um acompanhamento próximo e afetuoso da vida escolar do filho pode ajudar na 
identificação precoce da ausência de motivação para a aprendizagem e indicar atitudes positivas 
para superá-las. 


8.4 O professor como agente 
motivador 


A motivação no contexto escolar tem sido avaliada como um determinante crítico do nível e 
da qualidade da aprendizagem e do desempenho. Um estudante motivado mostra-se ativamen- 
te envolvido no processo de aprendizagem, engajando-se e persistindo em tarefas desafiadoras, 
despendendo esforços, usando estratégias adequadas, buscando desenvolver novas habilidades 
de compreensão e de domínio. 

De acordo com Reeve (1998) e Reeve, Bolt 
e Cai (1999), o estilo motivacional refere-se à 
crença e confiança do professor em determi- 
nadas estratégias de ensino e de motivação. 

Os professores facilitadores da autono- 
mia de seus alunos nutrem suas necessidades 
psicológicas básicas de autodeterminação, de 
competência e de segurança. Para que isso 
ocorra, eles oferecem oportunidade de esco- 
Ihas e de feedback significativos reconhecem 
e apóiam os interesses dos alunos, fortalecem 
sua autorregulação autônoma e buscam al- 
ternativas para levá-los a valorizar a educação, 
em suma, tornam o ambiente de sala de aula 
informativo. 

Em contrapartida, os professores que confiam em um estilo relativamente controlador es- 
tabelecem para seus alunos formas específicas de comportamentos, sentimentos ou de pensa- 
mentos, oferecendo incentivos extrínsecos e consequências para aqueles que se aproximam do 
padrão esperado. No ambiente de sala de aula, o controle é a principal característica. 

O professor deve descobrir estratégias, recursos para fazer com que o aluno queira apren- 
der, deve fornecer estímulos para que ele se sinta motivado a aprender. Ao estimular o aluno, o 
educador desafia-o sempre, provoca o interesse para aquilo que vai ser aprendido. 

Motivar passa a ser um trabalho de atrair, encantar, prender a atenção, utilizando o que o 
aluno gosta de fazer como forma de o seduzir para o ensino. Mas como é que se ajuda o estu- 
dante a aprender? Abaixo vamos enumerar alguns aspectos que, em conjunto ou individualmen- 
te, o professor possa utilizar para provocar a motivação: 


e Despertar-lhe o “apetite” pela aprendizagem; 
+ Estimulä-lo a utilizar a memória juntamente com o pensamento, o raciocínio, a emoção; 
- Ajudá-lo a desenvolver os afetos e a emoção de forma equilibrada; 





DICA 


Para ampliar seu co- 
nhecimento a respeito 
da importância da par- 
ticipação da família na 
motivação do aprendiz, 
acesse o link: 
http://www.youtube. 
com/watch?v=AB47if- 
piQEg. 





a Figura 73: Professor 


como motivador na 
educação. 


Fonte: Disponível em 
www.tutores.com.br. 
Acesso em 30 ago. 2014. 
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DICA 





Para ampliar seu conhe- 
cimento a respeito da 
motivação do profes- 


sor, acesse o link: 


http://www.youtube. 
com/watch?v=OJy9g- 
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wC9R8. 


Torná-lo ativo no processo de aprendizagem; 

Ajudá-lo a desenvolver a autoestima e autoconfianca; 

Ajudá-lo a saber estar, a interagir e relacionar-se em grupo; 

Ajudá-lo a sentir e a compreender que o professor existe para ajudá-lo; 

Ajudá-lo a sentir e a compreender a importáncia de ele próprio ajudar os seus colegas a 
aprenderem; 

Proporcionar-lhe experiências ou oportunidades em que ele possa utilizar a sua criatividade 
e apresentar propostas de resolucáo de problemas; 

Dar-lhe a oportunidade de utilizar a sua liberdade de escolha e de expressão; 

Permitir-lhe repensar a forma de viver e de estar no Mundo; 

Ajudá-lo a compreender a utilidade do que está a aprender. 


Como diz Perrenoud (2000), é imprescindível saber para ensinar bem numa sociedade em 
que o conhecimento está cada vez mais acessível, e apresenta dez habilidades necessárias ao 
professor. Dentre elas: organizar e dirigir situações de aprendizagem, administrar a progressão 
das aprendizagens, trabalhar em equipe, utilizar novas tecnologias. 
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Resumo 


UNIDADE | 
Nesta unidade, você aprendeu que: 


- O desenvolvimento e a aprendizagem humana são vistos de forma diferente pelas diversas 
correntes teóricas da psicologia. 

e As teorias comportamentalistas ou ambientalistas partem do princípio de que o ambiente e 
as experiências são fatores determinantes do comportamento humano. 

e Nas teorias comportamentalistas, base empirista, o desenvolvimento seria o resultado das 
múltiplas aprendizagens acumuladas durante a vida. 

« A aprendizagem na corrente comportamentalista é vista como resultado de fatores exter- 
nos. O ser humano é fruto de uma modelagem, resultante de associações entre estímulos e 
respostas (S_R) ocorridas ao longo de sua existência. 

- O objeto de estudo da psicologia na abordagem comportamentalista é o comportamento 
ou as reações observáveis de um organismo pelas respostas a estímulos recebidos do meio, 
também observáveis. 

« Para a abordagem inatista-maturacionista, a hereditariedade é o principal fator propulsor do 
desenvolvimento, ou seja, está relacionada a fatores internos. 

« A abordagem inatista-maturacionista é considerada como pertencente ao eixo 
epistemológico do racionalismo e sua premissa básica implica na constatação de que as 
características fundamentais de qualquer organismo vivo já se encontram programadas na 
sua constituição genética. 

- A abordagem interacionista ressalta a importância da interação entre os fatores internos e 
externos, através da atividade construtiva do sujeito no meio social. 


UNIDADE II 
Nesta unidade, você aprendeu que: 


- O condicionamento clássico é o tipo de aprendizagem que se relaciona ao encadeamento 
entre estímulos e respostas, envolvendo a sua repetição, de tal modo, que um estímulo pre- 
viamente neutro venha a eliciar uma determinada resposta esperada. 

« Para o Behaviorismo, todo comportamento pode ser condicionado, por meio do controle e 
manipulação das variáveis ambientais. 

e O Condicionamento clássico antecipa fenómenos do meio. 

« O condicionamento operante modifica o meio. 

- REFORÇO é um fator que aumenta a possibilidade de uma resposta ocorrer em determinada 
situação. 

« Para Skinner, o homem é produto do meio em que vive, ou seja, o que o homem faz resulta 
de condições que podem ser discriminadas e, uma vez compreendidas, pode-se até anteci- 
par, determinar e alterar as ações humanas. 

e Quando as consequências de um comportamento são desejáveis, ele tende a aumentar de 
frequência e tende-se a repetir, ocorrendo a formação de um hábito. Isso é o que Skinner 
chama de reforço. 

- O reforço positivo refere-se a todo estímulo que, quando segue uma resposta, aumenta a 
força desta, ou seja, aumenta a probabilidade dele se repetir. 

- O reforço negativo é um estímulo que, quando removido, após um determinado compor- 
tamento, aumenta a frequência desse comportamento se repetir. 

e Reforçadores Primários são aqueles estímulos relacionados à questão de sobrevivência, 
que satisfazem necessidades primárias como a fome, a sede, sentimos frio etc. 

e Reforçadores Secundários são estímulos condicionados aos primários, originalmente não 
tinham propriedade reforçadora, mas adquiriram-na depois de terem sido sucessivamente 
emparelhados com algum reforçador primário. 

* Skinner define a punição como apresentação de um estímulo aversivo frente a um com- 
portamento indesejável. 
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UNIDADE III 


A Gestalt é uma teoria da psicologia de base inatista-maturacionista, pois parte do pressu- 
posto de que os fatores hereditários e de maturação são fundamentais para o desenvolvi- 
mento humano. 

Os gestaltistas não concebem a aprendizagem como fruto dos estímulos ambientais. Para 
eles, entre o estímulo do meio e a resposta da pessoa havia um processo chamado PERCEP- 
ÇÃO, que é o ponto de partida dessa teoria. 

Percepção é a forma como interpretamos os estímulos do meio ambiente, utilizando-se de 
experiências e vivências anteriores e de necessidades presente, e é o conceito fundamental 
da teoria. 

Para a psicologia da Gestalt, O TODO É SEMPRE MAIOR QUE A SOMA DE SUAS PARTES. 
INSIGHT é a aprendizagem de ideias atreladas à interpretação das situações já vividas, e es- 
tas dependem da percepção que temos no momento. 

A Teoria da Gestalt apresenta leis que regem, determinam ou influenciam a percepção hu- 
mana das formas, facilitando a compreensão das imagens e das ideias. 

A boa forma é uma lei da Gestalt em que a percepção do estímulo é mediatizada pela forma 
como interpretamos o conteúdo percebido. Se nos elementos percebidos não há equilíbrio, 
simetria, estabilidade, não alcançaremos a boa forma. 

RELAÇÃO FIGURA-FUNDO é a tendência da nossa percepção em buscar a boa-forma. Quanto 
mais clara estiver a forma (boa-forma), mais clara será a separação entre a figura e o fundo. 

Na Gestalt, a pessoa é ativa no processo de ensino-aprendizagem e o meio ambiente é pas- 
sivo, Uma vez que é o indivíduo que organiza suas estruturas com o que ele já traz consigo. 
O objetivo da escola é oferecer ao aluno subsídios para o seu desenvolvimento, tal qual o 
solo age em relação à planta. E isso deve acontecer no momento maturacional correto. 

Uma das grandes contribuições da Gestalt é a ênfase nas diferenças individuais, pois as pes- 
soas aprendem de maneiras diferentes e em ritmos diferenciados. 


UNIDADE IV 
Nesta unidade, você aprendeu: 


O foco de Piaget é o sujeito epistêmico e este, por sua vez, é conhecido como aquele que 
constrói o conhecimento científico do mundo. 

São três os conceitos fundamentais, definidos por Piaget para sua teoria: interação, assimi- 
lação e acomodação. 

O processo de equilibração pode ser definido como um mecanismo de organização das es- 
truturas cognitivas. 

O problema central da obra de Piaget está na questão de como os homens constroem o co- 
nhecimento. 

Piaget utilizou-se de uma metodologia de análise, denominada o Método Clínico. 

Piaget divide o processo cognitivo a partir de dois conceitos importantes: “aprendizagem” e 
“desenvolvimento”. 

Estágio sensörio-motor: a criança não dispõe ainda da capacidade de representação dos 
eventos, de evocar o passado e de referir-se ao futuro, vive o aqui e o agora. Eo estägio da 
inteligencia prätica. 

Estágio pré-operatório: é conhecido também como o estágio da Inteligência Simbólica. 
Estágio operatório-concreto: pensamento é verdadeiramente organizado, adquire a capaci- 
dade de realizar operações. 

Estágio das operações formais: ao atingir esse estágio, o adolescente alcança a forma final 
de equilíbrio, conseguindo atingir o padrão intelectual que continuará ao longo da idade adulta. 
Uma das contribuições mais importantes da teoria genética de Piaget ancora no lugar cen- 
tral que o erro ocupa. 


UNIDADE V 
Nesta unidade, você aprendeu: 


As características humanas não estão presentes desde o nascimento, nem são simplesmen- 
te resultados das pressões do meio externo. 
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O desenvolvimento mental da criança se processa de forma contínua a partir de aquisições, 
do desenvolvimento intelectual e linguístico concernente à fala interior e pensamento. 
Vygotsky pretendia com seus estudos constatar como as funções psicológicas, tais como 
memória, atenção, percepção e pensamento surgem em um primeiro momento na forma 
primária para, posteriormente, surgirem às formas superiores. 

As relações que estabelecemos com o mundo que nos cerca não se estabelecem de forma 
direta, mas a partir de uma relação mediada, sendo os sistemas simbólicos os elementos in- 
termediários entre o sujeito e o mundo. 

Presente em toda atividade humana, a mediação entre os seres humanos e destes com o 
mundo é realizada por instrumentos técnicos e sistemas de signos, construídos historica- 
mente. 

Tanto o instrumento como o signo cumprem uma função mediadora entre o sujeito e o 
mundo, sendo que o primeiro (instrumento) tem funções de regular as ações sobre os obje- 
tos; e o segundo (signo), tem a função de regular as ações do psiquismo humano. 

A linguagem não é uma criação solta, espontânea, mas produzida na relação entre o indiví- 
duo e o contexto social do qual ele faz parte. 

A estrutura de operações com signos requer um elo intermediário entre o estímulo e a res- 
posta. 

O princípio norteador dessa abordagem é o de que o indivíduo nasce em um meio sociocul- 
tural que o constitui, ou seja, aprendemos a ser humano fazendo parte da cultura humana. 
O caminho percorrido entre o nível de desenvolvimento real e o nível de desenvolvimento 
potencial foi nomeado de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). 

É com a ajuda (mediação) de parceiros (adulto ou outra criança) que as crianças que ainda 
possuem habilidades parciais, desenvolvem tais habilidades alcançando as habilidades 
totais. 

Compreender a gênese dos processos psicológicos superiores é o principal foco da teoria de 
Vygotsky. Eles são os responsáveis pelas condutas tipicamente humanas. 

A memória é essencial para a aprendizagem humana, seu desenvolvimento sofre mudanças 
baseadas na mediação simbólica, que já estudamos. 

No decorrer do processo de desenvolvimento, a atenção passa de automática para dirigida, 
sendo orientada de forma intencional e estreitamente relacionada com o pensamento. 

A percepção do mundo vai se modificando no momento em que o indivíduo vai exercitan- 
do suas funções de memória, de linguagem, de afetividade, de imaginação. 

O processo de desenvolvimento e comportamento está associado ao processo interativo 
entre o organismo e o meio perpassado pelas emoções. 

A atuação do educador deve ser em relação ao desenvolvimento potencial de seus alunos, 
buscando transformá-lo em desenvolvimento real. 

A educação deve adotar uma pedagogia que guie o desenvolvimento da criança em direção 
às funções em processo de amadurecimento, em vez de se limitar a trabalhar apenas basea- 
do naquilo que a criança já é capaz de fazer. 


UNIDADE VI 
Nesta unidade, você aprendeu que: 


A gênese da inteligência para Wallon é genética e orgânica social, ou seja, o ser humano é 
organicamente social, e para se atualizar, essa estruturação supõe a intervenção da cultura. 
Visa estudar a pessoa completa, considerada igualmente em seus domínios afetivos, cogniti- 
vos e motor e em suas relações com o meio. 

A análise genética comparativa multidimensional é seu método de pesquisa, e consiste em 
compreender o desenvolvimento da criança a partir da análise comparativa entre o com- 
portamento das crianças em épocas e culturas distintas, indivíduos normais e patológicos e 
também entre crianças e animais. 

Wallon (1995) baseou suas ideias em quatro elementos básicos para explicar o desenvolvimento 
psicológico da criança, estes compreendem as dimensões motoras, afetivas e cognitivas. 

A afetividade constitui, em cada estágio de desenvolvimento, um tipo de manifestação di- 
ferente, sobretudo em função das necessidades e possibilidades maturacionais da criança. 

É por meio da emoção que o ser biológico se converte em ser social. 

A teoria aponta para duas ordens de fatores que irão constituir as condições em que emer- 
gem as atividades de cada estágio: fatores orgânicos e fatores sociais. 
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Na teoria de Wallon existem três leis reguladoras para a sequência dos estágios:Lei da alter- 
nância funcional, Lei da preponderância funcional e Lei da interação funcional. 

Na concepção humanismo ampliado, o homem completo só é concebido em sua forma uni- 
versal atribuindo-lhe o poder de compreender, ponderar e escolher. 


UNIDADE VII 
Nesta unidade você aprendeu que: 


Howard Gardner foi o estudioso e mentor da teoria das Inteligências Múltiplas. 

A Teoria das Inteligências Múltiplas é uma alternativa para o conceito de inteligência como 
uma capacidade inata, geral e única. 

O ser humano é dotado de oito tipos de inteligências: a inteligência linguística, a lógico-ma- 
temática, a corporal-cinestésica, a interpessoal, a intrapessoal, a musical, a naturalista e a 
corporal. 

Os seres humanos dispõem de graus variados de cada uma das inteligências e maneiras di- 
ferentes com que elas se combinam e organizam. 

Não há dois seres humanos que possuam o mesmo perfil em suas qualidades e suas limita- 
ções em termos de inteligência, nem mesmo gêmeos idênticos. 

As implicações da teoria das IM's são variadas quando se pensa nas diversas formas de pen- 
samento e de aprendizagem. 

A teoria das Inteligências Múltiplas pode ter implicações positivas na educação. 

Gardner propõe que os educadores desenvolvam avaliações adequadas às diversas habili- 
dades humanas. 

A teoria propõe que a educação seja centrada na criança, com currículos específicos para 
cada área do saber. 

Haja um ambiente educacional mais amplo e variado e que dependa menos do desenvolvi- 
mento exclusivo da linguagem e da lógica. 

Daniel Goleman, na mesma linha de raciocínio de Gardner, propôs a Inteligência Emocional (IE). 
A IE é o conjunto de habilidades necessárias ao ser humano para compreender, gerenciar e 
expressar os valores e aspectos sociais e emocionais da vida e que permitem o manejo bem 
sucedido de tarefas. 

A IE é moldada nos primeiros anos de vida de uma criança. 

Estabelecendo um clima baseado na IE, um professor/a conseguirá êxito no processo de en- 
sino-aprendizagem. 

A alfabetização emocional amplia a visão acerca do que é a escola, explicitando-a como um 
agente da sociedade encarregado de constatar se as crianças estão obtendo os ensinamen- 
tos essenciais para a vida. 


UNIDADE VIII 
Nesta unidade você aprendeu que: 


A motivação é aquilo que é susceptível de mover o indivíduo, de levá-lo a agir para atingir 
algo e de lhe produzir um comportamento orientado. 

A motivação pode ser intrínseca ou extrínseca ao ser humano. 

A motivação influi diretamente no processo de aprendizagem, pois tem implicações diretas 
na qualidade do envolvimento do aluno com o processo. 

A relação entre a aprendizagem e a motivação vai além de uma pré-condição, ou seja, a mo- 
tivação pode interferir na aprendizagem e no desempenho. 

Motivar os alunos significa encorajar seus recursos interiores, seu senso de competência, de 
autoestima, de autonomia e de autorrealização; 

A família é a base para a educação e desenvolvimento das inteligências dos aprendizes, in- 
clusive a Inteligência Emocional. 

Um professor que motiva seus alunos utiliza estratégias condizentes, como trabalhos em 
grupo, e incentiva a participação dos alunos para despertar o “apetite” de aprendizagem. 
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Atividades de 
Aprendizagem - AA 


01) Sobre as principais abordagens teóricas da psicologia, é INCORRETO afirmar: 


a) ( ) A abordagem interacionista ressalta a importância da interação entre os fatores internos e 
externos, através da atividade construtiva do sujeito no meio social. 

b) ( ) A abordagem comportamentalista parte do pressuposto de que todo conhecimento pro- 
vém da experiência, e os fatores determinantes do processo de desenvolvimento é o meio am- 
biente. 

c) ( ) Na abordagem inatista-maturacionista, as explicações do comportamento dos seres huma- 
nos se dão pelos mesmos princípios que o comportamento dos animais. 

d) ( ) Para a abordagem comportamentalista, a pessoa, quando nasce, é vista como uma folha 
em branco, as experiências advindas nas situações vividas são o que imprimem significados à 
vida da pessoa. 


02) As afirmativas abaixo se referem à Teoria da Gestalt. Analise-as e marque a alternativa IN- 
CORRETA. 

a) ( ) Na visão dos gestaltistas, o comportamento deve ser estudado nos seus aspectos mais glo- 
bais, levando em consideração as condições que alteram a percepção do estímulo. 

b) ( ) Na Gestalt, o professor assume o papel de transmissor do conhecimento. 

c)( ) Para os gestaltistas, o indivíduo já nasce com uma predisposição hereditária para o desen- 
volvimento. 

d)( ) Para a teoria da Gestalt, o conhecimento se produz porque existe no ser humano capaci- 
dades inatas que predispõe o sujeito ao conhecimento. 


03) Quanto aos conceitos da Teoria Behaviorista, assinale a alternativa INCORRETA. 

a) ( ) O termo behaviorismo foi utilizado por Piaget, que tenta definir o comportamento como 
fato possível de ser mensurado e experimentado em laboratório, passível de ser reproduzido em 
diferentes situações. 

b) ( ) Segundo a teoria behaviorista, o professor deve assumir um papel de transmissor do co- 
nhecimento, e o aluno tem uma atitude passiva no contexto educativo. 

Cc) ( ) Na teoria behaviorista, o ser humano é resultante do condicionamento ou modelagem, fru- 
to de associações entre estímulos e resposta (E-R) ao longo da vida. 

d) ( ) Os teóricos do behaviorismo afirmam que todo conhecimento provém de experiência, 
acredita-se que o fator determinante dos processos de desenvolvimento e de aprendizagem é o 
meio ambiente. 


04) Das opções abaixo, indique a única que corresponde ao complemento CORRETO da frase 
que se segue: 
“O behaviorismo, uma das grandes forças em Psicologia, apresenta como objeto de estudo...” 


a) ( ) O reflexo. 

b) ( ) A consciência. 

c) ( ) O pensamento. 
d)( ) O comportamento. 


5) Piaget define o nível de desenvolvimento cognitivo por meio dos estágios. Considerando suas 
características, numere a segunda coluna de acordo com a primeira. 

(1) Estágio sensório-motor ( ) Pensamento intuitivo baseado na percepção. 

(2) Estágio pré-operatório Pensamento combinatório. 

(3) Estágio operatório concreto Inteligência prática. 

(4) Estágio operatório formal Operações lógicas. 

Egocentrismo. 
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e 2,4,1,3, 2. 
e 2,31,4,2. 

+ 4,3,2,1,1. 
e 1,2,4,3,1. 


6) Vygotsky, em sua teoria de mediação, afirma que as funções psicológicas superiores organizam 
a relação entre o homem e o mundo real, por meio dos mediadores chamados: 

( ) Signo e Símbolo. 

( ) Estímulo e resposta. 

( ) Instrumentos e Símbolos. 

( ) Instrumentos e Signo. 
7) Um dos princípios básicos da teoria de Vygotsky é o conceito de “zona de desenvolvimento 
proximal”. Assinale a alternativa CORRETA. 

( ) Zona de desenvolvimento prOximAL representa O caminho percorrido entre o nível de desen- 
volvimento real e o nível de desenvolvimento potencial. 

( ) Zona de desenvolvimento proximal abrange todas as funções e atividades que a criança ou o 
aluno consegue desempenhar de forma autónoma, sem ajuda externa. 
( ) O nível de desenvolvimento potencial é determinado como aquilo que o sujeito consolidou de 
forma autónoma, com base no que o indivíduo consegue resolver sem a orientação de um adulto. 
( ) Também chamado de zona de desenvolvimento real, é determinado em jogos, analisando 
somente o nível que a criança atinge quando resolve problemas com auxílio. 


8) Os estágios de desenvolvimento, na teoria de Henri Wallon, sáo: 

( ) impulsivo-emocional, pré-operatório, operatório-concreto, lógico-formal personalismo. 

( ) impulsivo-emocional, sensório-motor e projetivo, personalismo, categorial e predominância 
funcional. 

( ) impulsivo-emocional, sensório-motor, pré-operatório, operatório-concreto e operatório-for- 
mal. 

( )sensörio-motor, projetivo, categorial, operatório-formal e predominância funcional. 


9) Analise o fragmento a seguir, levando em consideracáo o conceito de motivacáo apresentado 
nesta unidade: “Nas situacöes escolares, o interesse é indispensável para que o aluno tenha moti- 
vos de ação no sentido de apropriar-se do conhecimento”. 


10) Quais estratégias poderiam ser utilizadas pelo professor numa classe em que os alunos estão 
motivados para aprendizagem? 
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